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Perfiles de Entretextos 


Entretextos es una publicación semestral de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de La Guajira. 


La revista busca dar cuenta del pensamiento y sus movi- 
mientos, de las relaciones y sus transformaciones; de la 
realidad de las Ciencias Sociales y Humanas. 


Pretende, además, estimular la investigación de hechos 
y perspectivas; la escritura que abre nuevas opciones, 
conocimientos y reinterpretaciones; la lectura de nacientes 
prácticas e interacciones. En síntesis, lo que se quiere es 
la publicación de resultados, discusiones hacia adentro y 
hacia afuera de la Universidad. 


El primer número se publicó en el segundo semestre de 
2007; para ese momento, la Revista fue una publicación 
pensada para provocar la escritura en el campo de la Edu- 
cación. Más tarde, su estructura incorpora nuevas esencias, 
diálogos y defensas en el área de la interculturalidad, más 
allá de La Guajira y Colombia, desde latinoamérica y el 
Caribe, además como una manera decidida de acercarse a 
otros pares y comunidades académicas en el orden nacional 
e internacional. 


De acuerdo con sus propósitos, Entretextos publica docu- 
mentos-resultados de proyectos de investigación, trabajos 
de interés humanístico, reseñas de libros publicados o 
reeditados, perfiles de personalidades, pinceladas locales 
que ayudan a captar realidades, convivir, dialogar con otras 
materialidades e inmaterialidades; trabajos que contribu- 
yan a evaluar estados del arte en líneas específicas o que 
lleven a interpretar e interpretarnos, que nos produzcan 
la necesidad de leer y leernos a la luz de otras lenguas y 
lenguajes. 


Se autoriza la reproducción parcial o total de su contenido, 
citando la fuente. 


Los conceptos expresados en Entretextos son responsabi- 
lidad de sus autores. 


Esta revista es publicada gracias al apoyo académico de 
Aa'in “principio motor de vida" (en wayuunaiki) -nücleo 
para estudios multi e interculturales- y del SEEBI -Semi- 
llero de estudios en educación bilingüe intercultural- de 
la Facultad de Ciencias de la Educación, Universidad de La 
Guajira. Su financiación proviene de la misma Universidad. 
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La etnoeducación: 
intercambio de saberes y experiencias 


Emilce Beatriz Sánchez Castellón 
Directora general 


a educación como Proyecto de vida no es un modelo de procesos y técnicas sellado al 
vacío donde basta con leer las instrucciones de uso para que se cristalice en la realidad. 
Debe considerarse un espacio de interlocución donde el thelos de la investigación en 
sí misma no necesita otra cosa que reiterar la pregunta del por qué e indagar un sin número 
posible de respuestas con sus respectivas incertidumbres a conciencia de que el conocimiento 
no es unívoco sino plural Simón Rodríguez (2001); por tanto, entre más miradas divergentes 
setengan del mundo, más compleja y heterogénea será en la comprensión de sus realidades. 


La etnoeducación considerada una práctica de convivencia que se crea y reproduce segün 
los valores tradicionales que tienen los sujetos de pensamiento para enfrentarse al mundo 
de la vida y dotarle de sus sentidos y significados, necesita detenerse en los procesos de 
educar-educando-nos y asumirse desde el compromiso ético que implica el respeto por las 
formas de pensamiento de otros en su concepción de mundo (Valdés Norambuena: 2017). 


La formación del etnoeducador implica procesos dinámicos y flexibles, de construcción e 
intercambio de saberes y experiencias, fundamentados en la concepción de persona con 
valores y sentimientos, perteneciente a un territorio con identidades; genera y apropia ele- 
mentos que le permiten fortalecer y dinamizar su Proyecto y Planes de vida. El etnoeducador 
se transforma en investigador, deja fluir su identidad y la diversidad cobra cada vez más 
importancia en su “pedagogización”, adapta las formas de enseñar a los contextos, apropia 
pedagogías y didácticas para fundamentar la ‘transferencia’ de conocimientos, permitiendo 
la preservación de la lengua y la cultura. Un etnoeducador con estas características convierte 
el Sistema educativo local en otro coherente con la realidad cultural e involucra a nuevas 
instancias. 


Es así como los contenidos de este número permiten hacer recorridos y extrapolar los caminos 
de la etnoeducación desde los grupos culturales hasta las aulas, acercando las pedagogías 
contextuales y situadas a la familia, la comunidad y a la escuela para afrontar la dinámica 
natural del desarrollo sociocultural. 
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Este nümero dedicado al maestro e investigador Francisco Justo Pérez van-Leenden, ha 
compilado artículos relacionados con las temáticas que él gustosamente trabajaba (Lenguas 
indígenas, etnoeducación, educación intercultural, multiculturalidad, pedagogías propias, 
etc.), fue así como de manera respetuosa! a sugerencia de la doctora María Trillos Amaya? 
tomamos la decisión de publicar uno de los resultados de sus más tempranas investigacio- 
nes? que la revista “Divulgaciones etnológicas” del Museo de Antropología, Universidad del 
Atlántico ya había dado a conocer a la comunidad académica. 


La vinculación de autores -nacionales e internaciones- a este nümero -sus colegas, amigos, 
coequiperos de la investigación, discípulos y condiscípulos- fue decidida, no dudaron en 
aportar sus valiosos trabajos. Es una muestra del homenaje que hacemos desde la academia. 


Agradecemos al rector de la Universidad de La Guajira, doctor Carlos Arturo Robles Julio, 
permitirnos rendir este homenaje. 





1  Solicitamos permiso al doctor Álvaro Martes Ortega, director del Museo de Antropología, Universidad del Atlántico para 

a publicación del artículo, el cual fue concedido por parte de la Vicerrectora de Investigaciones, extensión y proyección 

social de esa Universidad, con el siguiente texto “no veo inconvenientes de publicar el artículo siempre y cuando se 

den los créditos, así como lo mencionan en la comunicación. Ya el criterio sería si tienen interés de que ese artículo sea 

publicado en esa edición especial de la revista Entretextos...” se refuerza el aval con la siguiente nota: “Así que podrá 

usted proceder sin ningün problema". 

2 Es un excelente texto. Al leerlo siempre pienso en la madurez de la investigación que muestra el autor por toda la 

sistematización que alcanzó en su desarrollo y la presentación de los datos. 

3 Francisco Justo Pérez van-Leenden (2011) El desarrollo del léxico en wayuunaiki y en español de La Guajira colom- 
biana -niños wayuu entre 08-15 y 15-30 meses-(2011). Divulgaciones Etnológicas. Revista del Museo de Antropología. 
Universidad del Atlántico. 
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Francisco Justo Pérez van-Leenden: 
un sabio sin pretensiones 


Gladis Marina Brugés Moreu* 
Exdirectora del CIGE-Universidad de La Guajira 


acido en Riohacha (La Guajira), el 3 de mayo de 1949 y fallecido en Bogotá, el 13 de 
julio de 2019. Hijo del matrimonio formado por Juan de Dios Pérez van-Leenden y 
Teresa de Jesús van-Leenden Brugés. Tuvo tres hijos: Natalia, Pedro Luis y Julio Simón. 


Su infancia y niñez transcurrió entre su tierra natal y Puerto Estrella (Alta Guajira), donde 
estaba residenciada su abuela materna María Trinidad Brugés Iguarán de van-Leenden. En 
ese hogar llegaban de visita amigos wayuu que compartían con la familia y por su puesto 
con Justo, siendo pequeño. De adulto contaba vivencias y anécdotas, expresaba que allá 
se sentía libre, tal vez por la relación directa con la naturaleza, sus bellos paisajes que, a 
pesar de ser niño, los disfrutaba tanto que llegó a ser su lugar preferido. Decía que era 
como un “paraíso”. 


Cursó estudios de primaria y secundaria en el colegio Divina Pastora (Riohacha), recibió el 
título de bachiller en 1967 en la séptima promoción. Inicialmente, quería estudiar aviación, 
su madre sufría mucho porque consideraba que esa profesión era demasiado peligrosa; por 
ese motivo, se decidió por Ingeniería electrónica. 


Viajó a Bogotá y se matriculó en la Universidad de los Andes e hizo un préstamo con la Caja 
Agraria para sufragar la matrícula y sus gastos personales. Los préstamos fueron suspendi- 
dos y se vio en la necesidad de cambiar de Universidad, lo hizo para la Distrital “Francisco 
José de Caldas”, allí el pago era mínimo; tomaba los alimentos en la Universidad Nacional, 
por medio de unos bonos que conseguía con un amigo de esa misma universidad, también 
dormía allí en las residencias, sin tener el aval de sus directivas. 


Cuando cursaba segundo o tercer semestre de Ingeniería electrónica, decidió matricularse 
en el programa de Licenciatura en Filología e idiomas en la Universidad nacional para 





4  Bibliotecóloga y archivista, Universidad de La Salle, Bogotá. Especialista en cultura y sociedad en América antigua, Uni- 
versidad del Valle, Cali y Diplomada en gestión cultural con énfasis en investigación, Universidad de La Guajira-Fondo 
mixto para la promoción de la cultura y las artes de La Guajira, Riohacha. E-mail: glabrumo20O hotmail.com 
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cursar ambas carreras (Ingeniería electrónica y Filología). En esa época, ambas universi- 
dades -Nacional y Distrital- atravesaban por crisis de varias índoles, cuando una estaba en 
huelga, la otra en clases permanentes. Hubo un momento en que la Nacional se mantuvo 
abierta por un largo tiempo y la Distrital cerrada durante dos afios. Llegando así, a séptimo 
semestre de Licenciatura en filología e idiomas y octavo de Ingeniería electrónica. En ese 
momento, se dio cuenta que su verdadera vocación era ser maestro y no ingeniero. 


Su estadía en Bogotá fue bastante difícil debido a la situación económica, sin embargo, no 
se dio por vencido. Con el fin de adquirir algün dinero para sus gastos personales, asistía 
a tertulias? por las noches. Cuando por algún motivo no podía tomar la alimentación en el 
restaurante de la Universidad nacional, se veía en la necesidad de buscar otras alternati- 
vas. Allá hizo amistad con el dueño de un restaurante, como le gustaban esos encuentros, 
porque de ellos aprendía y enseñaba, cuando no tenía dinero para pagar, dejaba una de 
sus chaquetas como garantía y la retiraba tan pronto recibía el giro que le enviaban de su 
casa; de igual forma dejó en algunas oportunidades su cédula de ciudadanía. Sabía que 
debía alimentarse bien para poder estudiar y lograr sus objetivos. 


Lo más gracioso de esto, es que “pasaron veinte años aproximadamente” y un día cualquie- 
ra, siendo rector de la Universidad de La Guajira, se encontró en Riohacha con un señor, 
su cara le pareció familiar. El señor lo saludó amablemente y Justo le respondió de igual 
forma. Esa persona! había llegado a Riohacha y montó un buen restaurante y para sorpresa 
de ambos, era el mismo que le tendió la mano en Bogotá y a quién no defraudó porque 
siempre cumplió con el pago de sus deudas. De ello sacó la siguiente moraleja: “El mundo 
es pequeño, por eso siempre debemos actuar bien”. 


En marzo de 1979, recibió el título de Licenciado en filología e idiomas con el trabajo de 
grado meritorio, titulado “Análisis, civilización y barbarie -Facundo: una intención litera- 
ria, una proyección polémica”. Al recibir el título profesional, regresó a su tierra natal y se 
vinculó como docente de tiempo completo en la Universidad de La Guajira, el 13 de julio 
de 1979 y como rector, desde septiembre de 1991 a febrero de 1996. 


A comienzo de la década de los 80, ingresó como profesor de español y literatura (francesa) 
en el colegio la Sagrada familia (Riohacha) en los grados décimos y undécimos. El Claustro 
estaba bajo la dirección de la Hermana Teodosia Josefina Zúñiga Deluque; quien, además, 
le solicitó organizar técnicamente la biblioteca. Para hacer esa labor, la hermana Josefina 
le redujo algunas horas de clase. 


Como Justo no tenía conocimiento sobre organización de bibliotecas, se capacitó por medio 
de unos cursos dictados por Colcultura y la Secretaría de educación y así pudo iniciar la 





5 Reuniones informales y periódicas, donde se congrega gente interesada en un tema para debatir, informarse y compartir 
opiniones, ideologías, política, deporte, toros, artes, ciencia, filosofía y en general temas académicos. Solían convocarse 
por las tardes o noches en establecimientos públicos (café, cervecería...). 

6 No recuerdo su nombre 
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UN SABIO SIN PRETENSIONES 


GLADpIs MARINA BruGÉs MOREU 


10 


labor encomendada. Hacía las fichas de cada libro en borrador y la bibliotecaria del colegio, 
Aura Amelia Bonivento Epieyu las duplicaba a máquina. Quedando organizados los ficheros 
por autor y título. Se retiró en 1984, cuando viajó a Bogotá a cursar la Maestría. De vuelta 
a Riohacha, la hermana Josefina lo llamó nuevamente para que continuara su labor de 
docente, no aceptó por falta de tiempo. 


Estuvo en Bogotá (agosto de 1984 a marzo de 1987) cursando la maestría en Etnolingüfs- 
tica en la Universidad de los Andes. El título del trabajo de grado “El sintagma nominal 
en wayuunaiki’. Al terminar volvió a Riohacha y continúo sus actividades de docencia, 
investigación y extensión en la universidad. Elaboró la propuesta a la Rectoría “Creación 
del centro de información sobre la cultura wayuu" (hoy Centro de información sobre grupos 
étnicos -CIGE-). 


Inquieto por el cultivo de su vida intelectual, en 2005 desarrolló el ciclo de docencia y 
actualización en el Doctorado en lingúística, Universidad del país vasco, Vitoria, España, 
así mismo cursaba el Doctorado en Ciencias de la educación (Red de universidades de Co- 
lombia -Rudecolombia-, Cade Universidad de Cartagena, Cartagena de Indias). Su trabajo 
de grado “La comunidad de habla en wayuunaiki”. 


Consagró mucho tiempo a la elaboración de propuestas técnicas para el avance de la uni- 
versidad, el desarrollo cultural y educativo del departamento de La Guajira y del Caribe 
colombiano. 


En la Facultad de Ciencias de la educación fungió como: diseñador del Proyecto, Laborato- 
rio Kwibi urraga “la casa de la sabiduría” (koguian), traducción para la etnoeducación, en 
coautoría con investigadores franceses y colombianos (Convenio de cooperación Université 
de Bourdeaux-Universidad de La Guajira), director académico de 'Entretextos' -Revista 
semestral-; director de "Wo'ummaa'inpa'a' “nuestra tierra desde siempre" -Serie de cua- 
dernillos sobre la cultura wayuu-, líder del grupo de investigación Aa'in “Principio motor 
de vida" -Nücleo de estudios inter y multiculturales-, Coordinador del SEEBI -Semillero 
de estudios en educación bilingüe intercultural-, adscrito a Aa'in. 


Con la Gobernación de La Guajira y Fondo mixto para la cultura y las artes de La Guajira, 
Riohacha: fue Cuidador de la edición "Lenguas de La Guajira", publicaciones seriadas; con 
los trabajos 1.) Influencias del español en el wayuunaiki, en Amurulu'u “dentro del cala- 
bazo” o Nazareth (2014) de los autores Fabio Iguarán Murillo y Ramona Iguarán Iguarán, 
2.) La Punta de los Remedios y su habla (2014), de la autora Lixia Giovannetty Pimienta, 
3.) Errar es humano: interferencia lingüística del wayuunaiki sobre el español (2014), de 
las autoras María Margarita Pimienta Prieto y Eufemia Moscote Rivera, 4.) El arcaísmo en 
wayuunaiki (2014) de las autoras Doris María González Prieto y Rosario Ramírez Uliana. 


Con el doctor Weildler Guerra Curvelo (Secretario de Asuntos Indígenas) y un equipo 
interdisciplinario impulsó la Ordenanza (01 de 1992) que instituyó la cooficialidad del 
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wayuunaiki en La Guajira, lideró la traducción de apartes de la Constitución Política de 
Colombia (1991) a esta lengua. Estaba trabajando en el proyecto Construcción e imple- 
mentación del Modelo de educación flexible bialfabetización para el Departamento de La 
Guajira, en los municipios de Uribia, Manaure, Maicao y Riohacha. 


Director editorial y revisor de textos con Adela Fonseca Solano (1998 y 2008) en Anecdotario 
Guajiro I y II, cuyos autores son Pablo Emilio Fonseca Henríquez y César Henríquez López. 


Con la Universidad del Atlántico (Barranquilla), miembro y cofundador del Celikud -Cír- 
culo de estudios lingüísticos y sociales “Duane Villafañe”, grupo de investigación. Profesor 
invitado a la Maestría en lingüística, director de tesis laureadas y meritorias. 


Cofundador de Waa'in, “Nuestro principio motor de vida" -Asociación para estudios edu- 
cativos y culturales 


Entre sus obras (artículos, libros, ponencias) están: 1.) "Konstitusionkat süpüla tüü 
akua'ipakat sülu'u Kolonpia: sü'utku pütchika" -Constitución a la manera de ser de Co- 
lombia: algunas palabras- (coautor, 1994), 2.) traducción al wayuunaiki de apartes de la 
Constitución Política de Colombia 1991 por encargo de la Presidencia de la Repüblica a la 
Universidad de los Andes (Bogotá); 3.) “Wayuunaiki: Estado, sociedad y contacto" (1998), 
4.) Modelo etnoeducativo para la nación wayuu, Sujuupajiraaya akua'ipa “abrazando las 
culturas" (2008), 5.) Audiovisual “el sueño de una escuela en la vida” (2008), 6.) “Estado del 
arte o estado de la cuestión: del proyecto a la tesis" (2012), 7.) Manual de autoaprendizaje 
"La Guajira Diversa, (SF), 8.) La investigación educativa -Manual de investigación (SF), 9.) 
"Fortalecimiento del wayuunaiki: documento general" (coautor, 2014), 10.) Documentos 
Maestros de la licenciatura en etnoeducación en las modalidades presencial y a distancia, 
-documentos institucionales 1 (2012), 11.) Actualización el Registro Calificado, 12.) Informe 
final de Autoevaluación con fines de acreditación de programa -Documentos Institucionales 
3- (2013), 13.) Separatas 1 y 2 -Plan de Transición y Programas Estratégicos de la Licenciatura 
en Etnoeducación (2014), 14.) artículos: Por quinientos años...la fuerza, de la voluntad, 
la duda, la certeza de nuestros años (1992) en Cuadernillos Wo'ummaa'inpa'a (No. 10), 
15.) la etnoeducación en La Guajira, políticas y estrategias (1993), 16.) Fortalecimiento del 
wayuunaiki: Documento general del programa (2014), 17.) Nicolasa Gómez, la maestra, 
aproximación a un esbozo biográfico (2016). 


Fue un defensor de los derechos de los pueblos indígenas, de su educación y pervivencia 
de sus usos y costumbres, la interculturalidad, la Universidad binacional y de fronteras, 
son temas que le apasionaban y por ellos trabajó. Realizaba investigaciones sociales, cultu- 
rales sobre grupos étnicos, especialmente de la cultura wayuu. Gestaba propuestas para la 
celebración de convenios con organismos nacionales e internacionales con el fin de hacer 
más incluyente la educación. 
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Resumen 


Este artículo analiza la situación psicolingúística del mono y del bilingüismo en wayuu- 
naiki y en español en La Guajira colombiana mediante la aplicación de encuestas para 
la descripción de los desarrollos gramaticales y lexicales de estas lenguas; asimismo, la 
determinación de las características de desarrollo lingüístico y cognitivo de niños entre 
los 08 y los 15 y entre los 15 y los 30 meses de edad, a través del análisis del inventario 
de desarrollo comunicativo MacArthur. 


Palabras clave: desarrollo lexical, wayuunaiki, psicolingüística. 
Abstract 


This work is the foundation for a study about the Wayuunaki and Spanish bilingual 
status in the Colombian Guajira. This study is based on some interviews applied in 
order to describe the grammar and lexical development of these languages. This 
article also characterizes the linguistic and cognitive development of children bet- 
ween 08-15 and 15-30 months of age, by applying the Mac Arthur communicative 
development inventory. 








" Key word: lexical development, wayuunaiki, psycholinguistics. 
J 








7 Licenciado en filología e idiomas, Universidad Nacional de Colombia. Magister en Etnolingüista, Universidad de los 
Andes. Doctorando en Ciencias de la educación, Universidad de Cartagena, RUDECOLOMBIA. Investigador de temas 
relacionados con lenguas indígenas. 
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Aküjuushi palitpüchiru'u 

Ashajuushikat tüüwalai jia juchejaaka achiki atüjawaa ja'u jamüin jukua'ipa naashajaaya 
naa wayuu kama'anakana waneesia pütchi otta naa waneirua atüjakana epiente'era 
nanüiki julu'u alijunaiki yaakana Wajiira Kolompia, ayulaaka, julwujee asakiijia júchii- 
rua jüshajünüin julu'u karalouta jamüin juko'omüinjia putchikaluirua tüüirua; otta 
jümaaya jamüin jukua'ipa koo'omüin tü pütchikaluirua jüpüla jüüjüin nekii jüchiirua 
atüjaa wajaachon naatuma naa jouuyuu eepünaakana julu'uin 08-15 otta 15-30 kashi 
naya, julu'uje wane jüchejaaya jüpüla jütüjaanüin ja'u jüyaawajia junainjee kaalapüin 
nekii jüin aashajawaa. MacArthur. 











1. Introducción 


l bilingüismo es un tema muy controvertido. Como afirma Miguel Siguán, la práctica 

del bilingüismo no pretende una sustitución de lenguas sino el desarrollo armónico 

de ambas dando por supuesto que, si se cultivan las dos, los progresos realizados en 
una de ellas repercuten sobre la otra, que hay un ingrediente adicional, es que el aprendizaje 
de la lengua materna tiene, sobre todo, el deseo de fortalecer la identificación con el propio 
grupo cultural (Siguán, M., 1998, 117-118). 


El problema de los estudios de lo que se conoce como adquisición bilingüe de la primera 
lengua (de Houwer, A., 1990, 17) es que estudian uno pocos casos. A ello se suma el plantea- 
miento de Miguel Pérez-Pereira cuando afirma que “...si tenemos en cuenta las importantes 
diferencias individuales que existen en el desenvolvimiento del lenguaje, es difícil llegar 
a conclusiones fiables sobre una comparación entre monolingües y bilingües. Para llegar 
a conclusiones fiables precisamos realizar comparaciones entre muestras numéricamente 
importantes de niños bilingües y de niños monolingües o, mejor dicho, entre niños que 
viven en medios bilingües y niños que viven en medios monolingües" (Pérez-Pereira, M., 
2007, 305). 


Muchas afirmaciones han 'salpicado' negativamente el bilingüismo al plantear que podría 
ser más perjudicial que beneficioso que aparezca como la realidad lingüística de los niños, 
especialmente cuando se trata de la adquisición de una lengua. Manifiesta Pérez-Pereira que 
los primeros estudios sobre la adquisición de vocabulario en niños bilingües y monolingües 
señalaban que los niños bilingües presentaban un desenvolvimiento léxico más limitado que 
los niños monolingúes (Pérez-Pereira, M., 2007, 306). Sin embargo, es importante señalar 
que cuando se suman las palabras que los niños bilingües conocen de las dos lenguas, su 
vocabulario es superior al de los monolingües y, cuando las palabras son coincidentes o 
son términos equivalentes, los resultados que logran ambos son muy semejantes (Sijuán, 
Miguel, 2001, 29). 
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Lo anterior, en términos generales, hace que esta investigación profundice en la problemática 
del bilingüismo familiar y también que se asuma con una muestra cada vez más amplia de 
sujetos, que es uno de los propósitos de este trabajo. 


2. Objetivos y metodología 


La situación del bilingüismo wayuunaiki-español, forma parte del contacto de lenguas que 
se observa cotidianamente en la multiculturalidad de La Guajira colombiana. Es necesario 
aproximarse a esta realidad para percibir las diferencias y así caracterizar el desarrollo 
lingüístico y cognitivo -en wayuunaiki y en español- de los niños wayuu entre los 08 y los 
30 meses. Estudios como el presente pueden ser la base para la identificación de interfe- 
rencias, transferencias, préstamos, calcos. Asimismo, comenzar el establecimiento de los 
límites de este preliminar relacionado con el desarrollo lexical en wayuunaiki y en español 
regional. También para hacer predicciones de la población de niños wayuu hablantes de 
wayuunaiki y de español. 


2.1 Objetivos 


El objetivo del trabajo tiene que ver con la iniciación del estudio de la situación psicolin- 
gúística del monolingüismo y del bilingüismo de wayuunaiki y de español en La Guajira 
colombiana mediante la aplicación de encuestas dirigidas a la descripción de los desarrollos 
gramaticales y lexicales de las lenguas respectivas. Asimismo, identificar características de 
desarrollo lingüístico y cognitivo -en ambas lenguas- de niños entre los 08 y los 15 y entre 
los 15 y 30 meses de edad, a través del análisis del inventario de desarrollo comunicativo 
Mac Arthur. 


2.2 Metodología 


La metodología empleada en el estudio se presenta en cuatro puntos: quienes participaron 
(sujetos), el tipo de instrumento aplicado (material); cómo fue esta aplicación (procedi- 
miento) y las relaciones que se establecieron entre los elementos (análisis). 


2.2.1 Sujetos. Según Pérez-Pereira, son los niños y niñas a quienes se le aplica el instrumento 
a través de sus padres. La población fue de 400 niños y niñas wayuu, de los cuales 185 
pertenecen a hogares bilingúes. Para 49 de ellos, su medio familiar es monolingúe español 
y 166 viven en un ambiente familiar monolingüe wayuunaiki. 


Sólo 4, el 196 de los sujetos, pertenece a nücleos familiares con estrato socioeconómico 
alto; son monolingüe español (1) y bilingüe (3). En efecto, vienen de padres con negocios y 
contactos con el mundo urbano (Maracaibo, Venezuela y Riohacha, Colombia). En general, 
los sujetos pertenecen a hogares de estrato socioeconómico bajo: 71 de los 79, monolingües 
wayuunaiki, 12 de 22 monolingües espafiol y 76 de los 93 bilingües (ver Tabla 1.). 
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Tabla 1. Edad (08-15 meses) x estrato socioeconómico x lengua 


























Estrato | Monolingüe w| Monolingüe e| Bilingüe Total 
0 1 3 4 

en 0,0096 0,52% | 155%| 2,0696 
Medio 8 9 14 Sil 
4,12% 4,64% 7,22% | 15,9896 

Bajo 7 12 76 159 
J 36,60% 6,19% 39,18%) 81,96% 
Total 79 22 93 194 
40,72% 11,34% 47,94% | 100,00% 











Igual a lo presentado en la Tabla 1, entre los sujetos cuyas edades fluctúan entre 16- 30 
meses, la pertenencia al estrato socioeconómico alto es nula. También entre los monolin- 
gúes wayuunaiki (0%) y, por contraste, es significativa en el estrato socioeconómico bajo 
(34.95%) (Ver Tabla 2). 


Tabla 2. Edad (16-30 meses) x estrato socioeconómico x lengua 

















Estrato | Monolingüe w | Monolingüe e | Bilingüe | Total 
0 0 0 0 
A 0% 0% 0%) 0% 
Medio l5 9 29 47 
7,28% 4,37% 11,1%| 22,82% 
Bajo 72 18 69 159 
J 34,95% 8,74% 33,5% 77,1890 
Total 87 27 92 206 
42,23% 13,11% 44,66% | 100,00% 




















Tabla 3. Sexo por edades 


En la relación sexo-edad, los porcentajes son de guarismos parecidos con ligera predomi- 
nancia de los varones (ver Tabla 3). 




















Sexo Edades 08-15 Edades 16-30 | Subtotal 
Femenino e 29 Im 
47.89% 52.10% 47.5% 

Masculino Tos 1 em 
49.05% 50.95% 52.5% 

194 206 400 

D 48.5 51.5% 100% 
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2.2.2 Material’. Los “Inventarios de desarrollo comunicativo Mac Arthur-Bates: palabras y 
gestos (08-15 meses) y palabras y frases (16-30)"? son los instrumentos utilizados para la 
recolección de la información. Ambos constan de dos grandes secciones: Primeras palabras 
y Acciones y gestos en el primero (08-16 meses) y Palabras de uso de los niños y Frases 
y gramática en el segundo (16-30 meses), que incluye una sección dedicada al desarrollo 
gramatical y solicita información sobre éstos y también sobre el léxico de los niños y sus 
familias. 


Al respecto, Susana López-Ornat afirma que la eficacia de los Inventarios radica en que 
recurren como informantes no sólo a los niños sino también a sus padres, lo cual facilita su 
aplicación. La manera de preguntarles por el desarrollo lingüístico de sus hijos les concede 
un alto grado de fiabilidad y validez y, a su vez, la evidencia de estas condiciones favorece 
su adaptación a una variedad de lenguas (López-Ornat, S. y otros, 2006, 181). 


Adicionalmente, Miguel Pérez-Pereira plantea que "... si tenemos en cuenta las importantes 
diferencias individuales que existen en el desenvolvimiento del lenguaje, es difícil llegar 
a conclusiones fiables sobre una comparación entre monolingúes y bilingúes. Para llegar 
a conclusiones fiables precisamos realizar comparaciones entre muestras numéricamente 
importantes de niños bilingües y de niños monolingües o, mejor dicho, entre niños que 
viven en medios bilingües y niños que viven en medios monolingües" (Pérez-Pereira, M., 
2007, 305). Afirma este autor que la razón de ser de estas dos formas radica en que las 
habilidades comunicativas y lingüísticas cambian mucho en estas edades y que, igualmente, 
ciertos comportamientos que son relevantes en un momento, a los pocos meses dejan de 
serlo (Pérez-Pereira, M., 2007, 309). 


La primera parte, Primeras palabras (08-15 meses), busca acercarse a los procesos de 
comprensión y producción iniciales. Consta de varias secciones: 


+ Primeras muestras de entendimiento (3 ítems) 
e Frases (28) 
e Comenzando a hablar (2) 





8  Elpresente documento se ha mostrado como experiencia en el seminario "Sociolingüística y adquisición del lenguaje 
en nifios wayuu bilingües" en el marco de la Maestría en lingüística con énfasis en Lenguaje y cultura que ofrece la 
Universidad del Atlántico, agosto 2011. 

9 Derechos de autor O CDI Advisory Board. Reservados todos los derechos. Distribuido por Paul H. Brookes Publishing Co, 
1-800-638-3775; 410-337-9580, www.brookespublishing.com. Traducción al español y al wayuunaiki de La Guajira en 
Colombia de Francisco Justo Pérez van-Leenden, estudiante en el Doctorado en Lingüística, Universidad del País Vasco, 
Vitoria-Gasteiz, desde el seminario Fundamentos y principios en neuro y psicolingüística (Ma. José EZEIZABARRENA, 
orientadora), febrero de 2005 
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Listado para chequear vocabulario (396), que contempla: 


1. Efectos sonoros y sonidos de animales (12) 
2. Nombres de animales -reales o de juguete- (36) 
3. Vehículos -reales o de juguete- (9) 

4. Juguetes (8) 

5. Comida y bebida (30) 

6. Ropa (19) 

7. Partes del cuerpo (20) 

8. Muebles y cuartos (24) 

9. Elementos domésticos pequefios (36, 

10. Cosas externas y lugares para ir (27) 

11. La gente (20) 

12. Juegos y rutinas (19) 

13. Palabras de acción (55) 

14. Palabras acerca del tiempo (8), 

15. Palabras descriptivas (37), 

16. Pronombres (11), 

17. Palabras de pregunta (6), 

18. Preposiciones y locaciones (11) y 

19. Cuantificadores (8) 


EL DESARROLLO DEL LÉXICO EN WAYUUNAIKI 
Y EN ESPAÑOL DE LA GUAJIRA COLOMBIANA 


La segunda parte, Acciones y gestos, pretende detectar el desarrollo de las competencias 
comunicativas y gestuales y la participación de los sujetos en actividades de apropiación 
de comportamientos como los señalados. Consta de seis (06) sesiones: 


A. Primeros gestos comunicativos (12 ítems) 

B. Juegos y rutinas (6) 

C. Acciones con objeto (17) 

D. Pretendiendo ser un padre (13) 

E. Imitando las acciones de otro adulto (15) y 

E Objetos que asume o reemplaza (dar ejemplos). 


Por otro lado, la primera parte, Palabras de uso de los niños (16-30 meses), centra su interés 
en las palabras que el niño pronuncia y no sólo en las que entiende. Abarca una: 


Lista de chequeo de vocabulario (670 ítems) conformada por: 

1. Efectos sonoros y sonidos de animales (12 ítems), 2. Nombres de animales -reales o de 
juguetes- (43), 3. Vehículos —reales o de juguetes- (14), 4. Juguetes (18), 5. Comida y bebida 
(68), 6. Ropa (28), 7. Partes del cuerpo (27), 8. Elementos domésticos pequeños (50), 9. 
Muebles y cuartos (33), 10. Cosas externas (27), 11. Lugares para ir (22), 12. La gente 
(29), 13. Juegos y rutinas (25), 14. Palabras de acción (103), 15. Palabras descriptivas (63), 
16. Palabras acerca del tiempo (12), 17. Pronombres (25), 18. Palabras de pregunta (7), 
19. Preposiciones y locaciones (26), 20. Cuantificadores (17) y 21. Verbos auxiliares (21). 
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Mientras que la segunda parte, Frases y gramática incluye Terminaciones de palabras (4 
ítems), Formas de palabras que incluyen Nombres (5 ítems), Verbos (23) y Complejidad (28). 


2.2.3 Procedimiento. Los cuestionarios se responderían de acuerdo con la condición lin- 
gúística de los padres de familia (generalmente la madre), se iban respondiendo. Cuando el 
interrogado era hispanohablante, alguien del grupo de trabajo del investigador lo leía para 
la madre o la representante del sujeto. Cuando era wayuunaikihablante, así fuera bilingüe, 
se usaba la versión en esta lengua y se le encomendaba la lectura y el diligenciamiento a 
una persona de la comunidad, entrenada previamente. 


Los cuestionarios fueron aplicados en el territorio del Departamento de La Guajira. Para 
una mejor comprensión del procedimiento es conveniente detenerse en la noción de terri- 
torialidad wayuu. 


Y 


% Hacia una noción de territorialidad entre los wayuu. La territorialidad posee un 
fuerte componente de afectividad. Todo se inicia con la presencia del hombre 
en un territorio físico que hasta allí es simplemente una tierra, un territorio. La 
acción del hombre -solo o en compañía- coloca un nuevo elemento: el cultural 
-en general- o el étnico -en particular-. Simultáneamente con esta transformación 
de lo físico en cultural y/o étnico, aparece el componente afectivo que permite 
la apropiación individual de lo cultural y/o étnico. La territorialidad está cons- 
tituida, entonces, por la transformación y apropiación del agregado sentimental 
que tiene la tierra para el ser humano; no es la tierra en general, el planeta, es 
“mi tierra”; ese conjunto de paisaje-personas-medio ambiente. 


Se conoce como territorialidad al factor afectivo que se le agrega al territorio físico. En 
este sentido, la territorialidad ayuda a la definición del territorio ancestral que es aquel en 
el cual, según la tradición oral, se han originado los wayuu y también donde se vive y se 
siente la mitología más ligada a la cotidianidad. 


La territorialidad para los wayuu se inicia en pinchi ‘hogar -asiento de la familia nuclear-, 
continúa en piinchipala'? “conjunto de hogares" o “ranchería” -asiento de lafamilia extensa-, 
se extiende a wo'umma'inpa”* “nuestra tierra desde siempre” - asiento del clan- y luego 
a süümma'in wayuu “la tierra del principio motor del wayuu” -asiento de la etnia-. Esta 
última noción, por oposición a süuma'n alijuna “la tierra del principio motor del alijuna”, 
el resto de la tierra, la tierra no wayuu. 


** Los encuestados y su territorialidad. Para el presente estudio, se ha asumido 
la noción de territorio ancestral para acercarla a la influencia del contacto 
cultural sobre las lenguas. En esa dirección, para que la muestra no sólo fuera 
representativa sino abarcativa se aplicó dentro y fuera del territorio ancestral, 





10  (piinchi + pala // hogar + grupo) 
11 (wa +ou + mma + a'in + pa // nuestro + ojo + tierra + principio motor + pasado remoto) 
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buscando, colateralmente, el impacto del contacto de lenguas aun en las zonas 
más alejadas, supuestamente monolingües wayuunaiki. De esta manera, la 
noción de territorialidad, junto con algunas creencias y prácticas se tuvieron 
en cuenta para la adaptación de los cuestionarios. 











Mapa 1. La Guajira: Territorio ancestral y no ancestral wayuu 


Como aparece en el Mapa 1, La Guajira se ha dividido en dos partes: una, peninsular, que 
abarca lo más septentrional; otra que incluye el resto de la península hacia las estribaciones 
de la Sierra nevada de Santa Marta por el occidente y las de la Cordillera de los Andes por 
el sur. En el área que ocupa el territorio ancestral se ha colocado un círculo en el sitio donde 
se encuentra la Serranía de Makuira, centro de aparición de los wayuu, según la mitología. 


En la gráfica siguiente, las localidades están listadas sin una selección previa de su ubicación 
en el territorio (ancestral o no ancestral). Una distribución inicial es la siguiente: territorio 
ancestral (Nazareth y Puerto estrella); territorio no ancestral (Barrancas, El pájaro, Mayapú 
y Riohacha) y territorio intermedio (Manaure y Uribia). 


De 60 sujetos encuestados en el territorio ancestral (Puerto Estrella y Nazareth), sólo 14 
son monolingües wayuunaiki, mientras que hay 32 bilingües. En contraste, en el territorio 
no ancestral, el monolingüismo español es mínimo (2.08%) mientras que el monolingüis- 
mo wayuunaiki alcanza el 44.7996 y el bilingüismo el 53.1296 (ver Tabla 4.). Aunque era 
de esperarse que en el territorio ancestral el porcentaje del monolingüismo wayuunaiki 
fuera mayor al bilingüismo, estas cifras pueden estar mostrando una tendencia histórica 
al respecto de la adaptación permanente del wayuu al contacto: permanece en lo propio y 
comparte lo ajeno. 


Desde otro ángulo, esta nueva distribución arroja resultados que pueden informar, tal vez 
mejor, acerca del uso del español y del wayuunaiki en el Departamento de La Guajira. 
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Tabla 4. Edad (08-15 meses) x lugar x condición lingüística 

















1 E 0, u 2 o 3 ad 


Riohacha 











37 
19,07% 








SONIS 








Lugar Monolingüe w | Monolingüee | Bilingüe Total 
Barrancas a 3 b 1 
0,5296 0,00% 3,09% 3,61% 
El Pájaro > l a a 
1,03% 0,52% 0,52% 2 Mg 
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Tabla 5. Edad (16-30 meses) x lugar x condición lingüística 
Lugar Monolingüe w | Monolingüe e Bilingüe Total 

Barrancas : ^ a f 
0,97% 0,00% 1,94% 2,91% 

El Pájaro ? ? A * 
0,00% 0,00% 0,97% 0,97% 


Mayapú 








Riohacha 














TTE 





35 
16,99% 


42,23% 


87| 





18 
8,74% 


13,11% 














26 
12,62% 


92 
44,66% 








EET : 





79 
38,35% — 


206 
100,00% 
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De las 400 personas que respondieron la encuesta, el 41.596 se considera monolingüe 
wayuunaiki; el 12.2596 monolingüe espafiol y el casi 4796 bilingüe. Estos datos pueden 
interpretarse como que el monolingüismo espafiol -extinción del wayuunaiki- se encuentra 
en una situación incipiente; el monolingüismo wayuunaiki, con tendencia a la pérdida de 
esta lengua indígena y el uso permanente de ambas lenguas -bilingüismo creciente-. Ello 
implica también que el 88.596 de los wayuu encuestados habla wayuunaiki -monolingües 
+ bilingües-. 


Y 


% Dentro del territorio ancestral. En lo más septentrional de la península y a pocos 
kilómetros -menos de cincuenta- una de otra, hay dos subzonas territoriales y 
climáticas bastante diferenciadas: un bosque de niebla -Serranía de la Makuira, 
en cuyas estribaciones está Amuruluu, Nazareth'- y una zona de fuertes vientos 
-planicie costera, en una de sus playas está Paralialuu “Puerto estrella"-. 


Como se observa, en este territorio, considerado el más tradicional y representado en estas 
dos poblaciones, el bilingüismo es significativo (55%) y, por lo menos, en el segmento de 
población infantil entre los 08 y los 15 meses de edad (ver Tabla 6), duplica el guarismo 
del monolingitismo wayuunaiki (23.33%). Esto quiere decir que en esta zona el 76.66% de 
los encuestados habla wayuunaiki -monolingües + bilingües-. 


Tabla 6. Lugar x lengua x edad (08-15 meses) 
Monolingüe w | Monolingüee | Bilingüe 








14 14 32 60 
23,3306 23,33% 53,33% | 100,00% 





Un poco diferente a la situación evidenciada en la Tabla 6, en el segmento de edad de la 
Tabla 7, el monolingüismo wayuunaiki pasa de representar el 23.33% en la primera al 
37.17% en la segunda y el bilingüismo del 53.33% al 55.12%, respectivamente. La Tabla 
7 deja ver que el 92.29% de los encuestados habla wayuunaiki -monolingües + bilingües-. 


Tabla 7. Lugar x lengua x edad (16-30 meses) 





Monolingúe w | Monolingüe e | Bilingüe Total 





29 6 43 78 
37,1796 7,6996 55,1296] 100,00% 


Total 
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** Fuera del territorio ancestral. En este aparte se muestran otras dos subzonas 
territoriales: La primera (verde fuerte) está situada en el límite imaginario 
entre lo ancestral y lo no ancestral, la segunda (verde débil) es la subzona más 
alejada del foco’ de 'origen del grupo. Manaure es una playa y un puerto por 
donde se exporta la sal producida en las salinas más extensas y productivas del 
país -ubicadas en sus alrededores- y Uribia, muy cerca de allí (unos 25 kiló- 
metros), se estableció (1935), desde Bogotá, en el centro de la península con 
un doble propósito geopolítico: terminar de ‘civilizar a los indómitos “indios 
guajiros" -hoy denominados wayuu- y contar con un punto de avanzada en la 
posibilidad de conflicto con Venezuela. 


Tabla 8. Lugar x lengua x edad (08-15 meses) 








Llama la atención que en esta subzona territorial y en este segmento de edad, el mono- 
lingüismo wayuunaiki (57.8996) se mantenga en un porcentaje mayor que en el territorio 
ancestral (23.3396, ver Tabla 6) y que, por su parte, el bilingüismo sea menor (53.3396 y 
26.31%, respectivamente). Ello pareciera decir que el monolingüismo wayuunaiki estuviera 
desplazándose del territorio ancestral al territorio no ancestral. 


De la misma manera, el monolingüismo wayuunaiki (47.8296) supera al bilingüismo 
(39.1396) (Ver Tabla 9) y entre ambos se aproximan al 86,9596 lo cual quiere decir que, de 
100 niños wayuu, entre los 16 y los 30 meses, 87 han de hablar wayuunaiki. 


Tabla 9. Lugar x lengua x edad (16-30 meses) 





Monolingüe w | Monolingüee | Bilingüe Total 





11 3 9 23 
47,82% 13,04% 39,13% | 100,00% 





La subzona territorial planteada en las Tablas 10 y 11, se ubica en el corredor entre la Sierra 
Nevada de Santa Marta (occidente), la Serranía de Perijá (oriente), la mina de carbones 
de “El cerrejón” (sur) y el Mar Caribe (norte). Riohacha y Barrancas están en la transición 
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de un poblado a una ciudad, El Pájaro y Mayapü son poblados pequeños de pescadores 
wayuu. En esta subzona se encuentra la mayor concentración de población criolla, hablante 


de espafiol, compartiendo con los wayuu. 


Tabla 10. Lugar x lengua x edad (08-15 meses) 
































Lugar Monolingüe w| Monolingüe e | Bilingüe Total 
Barrancas 1 0 7 
1,06% 0,00% 6,38% 7.44% 
El Pájaro 2 1 E d 
2,12% 1,06% 1,06% 4.24% 
Mayapú S ? 4 1 
us 3,19% 0,00%| 4,25% 7,44% 
; 35 1 40 76 
alenia 37,23% 1.06%|  42,5590| 80,84% 
41 2 51 94 
Total 43,6% 2.12% 54,24% 100,00% 








Es el monolingüismo wayuunaiki (43.6%) junto al bilingüismo (54.24%), la muestra de que 
el 97.84% de los encuestados en esta zona son hablantes de wayuunaiki. Estas cifras podrán 
significar que, aun cuando esta subzona sea de población criolla o alijuna (no indígena), 
es en ella donde las familias y los individuos wayuu muestran más conciencia lingüística. 


Tabla 11. Lugar x lengua x edad (16-30 meses) 



































Lugar Monolingüe w | Monolingüe e | Bilingüe Total 
Barrancas E 0 4 6 
1,90% 0,00% 3,81% 5,71% 
El Pájaro y 9 " ^ 
0,0096 0,0096 1,9196 1,9096 
EUR 10 0 8 18 
yE 9,52% 0,00% 7,62% | 17,1496 
A 35 18 26 79 
Eigen 33,33% 17,14% 24,76% | 75,23% 
Total 47 18 40 105 
44,75% 17,14% 38,09% 100,00% 








En esta subzona se encuentra que, aunque son altos los porcentajes del monolingúismo 
wayuunaiki (45%) y del bilingüismo wayuunaiki-español (38%), también aparece el mo- 


nolingüismo español (17%) más alto de las tres subzonas. 


2.2.4 Análisis preliminar. Se hace un análisis de los promedios obtenidos por grupos de 
niños y niñas monolingües y bilingües en los ftems de cada uno de los apartados del cues- 


tionario MacArthur. 
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3. Resultados preliminares 


En este momento del análisis se presentan los resultados preliminares que, aunque ajustados 
al orden de presentación de los temas del cuestionario, sean considerados de relevancia: 
Hacia el uso de la lengua, El desarrollo lexical y La producción gramatical. En el presente 
trabajo se presentarán solamente los resultados del CDI (Communicative Development 
Inventory = Inventario de Desarrollo Comunicativo) para la franja etárea de 08 a 15 meses. 


3.1 Hacia el uso de la lengua 


Una función importante del CDI es el descubrimiento de vocalizaciones y gestos que los 
niños (varones y mujeres) van explorando y acumulando para articular sonidos para formar 
palabras y a los procesos de comunicación que se generan detrás de ésta. 


3.1.1 Las muestras de compresión (3 ítems). El nivel de desarrollo psicolingúístico (de- 
terminado por la cantidad de palabras que entienden, acciones que realizan, imitaciones, 
rotulaciones, etc.) puede estar asociado con el sexo y el estrato social y económico. 


Los niños, entre los 08-15 meses poseen una reserva de palabras (comprensión de las 
mismas) un tanto mayor que las niñas, aunque, interesante también, que muestren iguales 
niveles de no comprensión de palabras. 


Tabla 12. Entendimiento x sexo x edad (08-15 meses) 














Comprensión Niñas Niños Total 
No 34 34 68 
17,53% 17,53% 35,05% 
sí 57) 69 126 
29,38% 35,97% 64,95% 

1 103 1 
Del 459 53,0996 nut: 

















El sujeto bilingüe entiende el doble (38.14%) de lo que entiende el monolingüe wayuunaiki 
(18.04%) y cuatro veces lo que entiende el monolingüe español (8.76%). 


Tabla 13. Comprensión por lengua x edad (08-15 meses) 














Comprensión | Monolingüe w | Monolingüe e | Bilingüe Total 
No 44 5 19 68 
22,68% 2,58% 9,79% | 35,05% 
Si 35 1y 74 126 
18,04% 8,76% 38,14% | 64,95% 
Total 79 22 93 194 
40,72% 11,34% | 47,94% | 100,00 
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3.1.2 Las rutinas y los juegos. Representa la cantidad de primeras acciones y gestos que los 
niños exhiben. El objetivo es averiguar si existen diferencias entre la cantidad de acciones 
y los gestos que realizan. 


Tabla 14. Rutinas y juegos por sexo x edad (08-15 meses) 
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Acciones Femenino | Masculino Total 
“eno den m 36685 aps 
Medet a Dus a. 
E "s Gus aoa 





A juzgar por los datos, las nifias tienden a estar repartidas casi en grupos iguales entre las 
dos opciones de grupos de menos / más 20, mientras que en los nifios hay una minoría (30) 
en el grupo de más de 20. En general, entre los sujetos de 8-15, la mayoría se encuentra 
en el grupo de menos de 20 rutinas. 


Tabla 15. Rutinas y juegos x lengua x edad (08-15 meses) 





Acciones | Monolingüe w | Monolingüee | Bilingüe Total 


























51 1 58 120 
Menos de 20 26,29% 5,67% 29,90% | 61,86% 
28 11 99 VE 
Más de 20 14,43% 5,67%|  18,04%| 38,14% 
ul 79 22 93 194 
40,7296 11,34% 47,94% | 100,00% 





Son los monolingües en español quienes en menor cantidad realizan más de 20 actividades 
(5.67%), mientras que los bilingües lo hacen en 18.04% y los monolingües wayuunaiki 
alcanzan el 14.43%. 


3.1.3 La imitación 


Tabla 16. Imitación x lengua x edad (08-15 meses) 



































Imitar Monolingüe w | Monolingüe e | Bilingüe Total 

Algunas veces e i d 7 
17,5396 7,22% 21,13% | 45,8896 

Con frecuencia 7 o e 1 
3,61% 2,06% 3,09% 8,76% 

Nna 38 4 46 88 
19,59% 2,06% 23,71%| 45,36% 

Total 79 22 93 194 
40,7296 11,3496 47,94% | 100,00% 
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Los sujetos bilingües (3.0996) imitan con menos frecuencia que los monolingües wayuunaiki 
(3.61%) y más que los monolingües en español (2.06%). Es ésta una característica del 
miembro de la cultura wayuu inmerso en ella. La imitación se encuentra entre los principios 
rectores del proceso tradicional de educación en la vida. 


Tabla 17. Imitación x sexo x edad (08-15 meses) 

















Imitar Femenino | Masculino Total 
Algunas veces i ? 5 
17,53% 28,35% 45,88% 
Con frecuencia 2) 7 y 
5,1596 3,6196 8,76% 
Nunca 47 41 88 
24,23% 21,13% 45,36% 
91 103 194 
is 46,9190| — 53,0996| 100,00% 




















Las niñas, en términos generales, imitan bastante menos (46,91%) que los niños (53.09); 
sin embargo, las niñas (5.15%) imitan con más frecuencia que los niños (3.61%). 


3.2 El desarrollo lexical 


Con el acumulado progresivo del léxico, el sujeto va dominándolo y, de esta manera, lo va 
convirtiendo en un apoyo para la interiorización de la gramática de su lengua. Cada día su 
vocabulario básico y funcional aumenta a través de palabras sueltas y de frases. 


3.2.1 Las palabras. La variable Palabras representa la cantidad de palabras entendidas 
de un total de 669 propuestas. El análisis intenta establecer cuáles niños entienden 
más palabras. 


Tabla 18. Palabras x lengua x edad (08-15 meses) 

















Lengua Cantidad Palabras 
Wayuunaiki 79 
Wayuunaiki-español 93 
Español 22 
Total 194 











Se puede afirmar que la cantidad de palabras entendidas en promedio es distinta en los tres 
grupos de análisis. En la gráfica se observa que los niños bilingües entienden más palabras 
y que los monolingües en español comprenden el menor número de palabras. Los niños 
bilingúes parece que poseen una mayor reserva de palabras. 
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Tabla 19. Frecuencia x cantidad de palabras 














Frecuencia Cantidad De Palabras 96 

Menos de 100 123 63,40 
Entre 100 y 200 42 21,65 
Más de 200 29 14,95 














La cantidad de palabras que el sujeto entiende, incluyendo las que también pronuncia, da 
un total de 194. Es claro que hay una relación inversa que puede plantearse así: a mayor 
cantidad de palabras disponibles, menor cantidad de comprensión posible y, a menor can- 


tidad de palabras disponibles, mayor comprensión. 


Tabla 20. Frecuencia de palabras x sexo x edad (08-15 meses) 





























Frecuencia Femenino Masculino Total 

Menos de 100 ma m T 
Entre 100 y ium tem mc 
Más de 100 P Br bo 
Total Pn oen mm 








De cada 69 niños que entienden menos de 100 palabras, hay 54 niñas; es decir, es menor 
la cantidad de niñas que de niños que entiende menos de 100 palabras. Esto es congruente 
con el hecho de que, de cada 29 sujetos, hay 13 niños y 16 niñas que entienden más de 


200 palabras. 


o, 


(López-Ornat, S. y otros, 2005, 16). 


Tabla 21. Rotulación de las cosas x frecuencia x edad (08-15 meses) 


** La rotulación y las propiedades de las cosas. Existe una correlación entre la 
aparición de gestos, juegos y acciones con la emergencia de la palabra y otra 
entre las vocalizaciones y la palabra. Es un conocimiento que se va acumulando 
hasta que surge la palabra: las vocalizaciones y los primeros actos referencia- 
les gestuales (gestos deícticos), las protoconversaciones, las situaciones no 
comunicativas y la evolución segmental (balbuceo) y suprasegmental (jergas). 























Frecuencia Sujetos 

Algunas veces 69 9525/7 
Con frecuencia 15 TS 
Nunca 110 56,70 
Total 194 
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La frecuencia con la cual el sujetorotula cosas y objetos de su entorno va de menor a mayor. 
Así lo muestran las cifras: nunca rotula (56.796), con alguna frecuencia lo hace (7.7396) y 
algunas veces (35.5794). 


Tabla 22. Rotulación de las cosas x sexo x edad (08-15 meses) 








Sexo Frecuencia 96 
Femenino 91 46,91 
Masculino 103 53,09 
Total 194 100 














Este proceso de rotulación es mucho mayor en los niños (53.09%) que en las niñas (46.91%). 


FRANCISCO JUsTO PÉREZ VAN-LEENDEN 


Tabla 23. Rotulación de las cosas x frecuencia x lengua x edad (08-15 meses) 




















Frecuencia Monolingüe w| Monolingüe e| Bilingüe Total 
Algunas veces 28 m v ce 
14,43% 5,15% 15,98% | 35,57% 

Con frecuencia ? 4 " I> 
2,58% 2,06% 3,09% 7,73% 

Nunca 46 8 56 110 
23,71% 4,12% 28,87% | 56,7096 

Total 79 22 93 194 
40,72% 11,34% 47,94% | 100,00% 

















La progresión de la frecuencia se mantiene en las tres situaciones de lengua (mono- y 
bi-lingüismo): iniciando con nunca (56.70%), los sujetos luego rotulan con frecuencia 
(7.73%), empiezan a “soltarse' en la producción de rótulos y ya luego lo hacen algunas 
veces (35.57%). 


Tabla 24. Rotulación de las cosas x frecuencia x sexo x edad (08-15 meses) 





























Frecuencia Femenino Masculino Total 
Algunas veces E or 
16,49% 19,07% 35,5796 
Con frecuencia 7 6 is 
3,61% 4,12% 7,73% 
NUNES 52 58 110 
26,80% 29,90% 56,70% 
91 103 194 
e 46,9196 53,09% | 100,0096 


Los niños muestran un guarismo alto en la frecuencia de nunca (29.90%), otro bajo en 
la de con frecuencia (4.1296) y luego alcanzan uno medio en la frecuencia algunas veces 
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(19.07%) mientras que en las niñas, quienes muestran situaciones parecidas, los guarismos 
son inferiores a los de los niños. 


Y 


% La nominalización. Pretende establecer si los niños han empezado a usar nombres 
o sustantivos. Esta variable se categorizó dependiendo de cuántos nombres decía 
que usaba el encargado del niño: no usa si la cantidad era igual a cero y usa por 
lo menos uno si se contaba uno o más nombres de una lista de 5 propuestos. 


Tabla 25. Frecuencia de nominalización x lengua x edad (08-15 meses) 





























Lengua Frecuencia % 

Bilingüe 86 44.66 
Español 25 13.10 
Wayuunaiki 87 42.24 
Total 194 100 





El proceso de nominalización en sujetos wayuu monolingües español es bastante bajo 
(13.10%) con relación al de los monolingües wayuunaiki (42.24%) y al de los bilingües 
(44.66%). 


** La verbalización. La lengua es uno de los instrumentos para que el hombre 
despliegue su capacidad de comunicación. Mediante los nombres, se rotulan 
los objetos, las cosas y, las ideas y mediante los verbos se da cuenta de las 
acciones que pueden desarrollarse con ellos (objetos). Se incluyen las formas 
que adoptan los verbos (regularidad, irregularidad) junto con la conformación 
de la palabra verbal. 


Tabla 26. Verbalización x población x lengua x edad (08-15 meses) 

















Lengua Población 96 

Bilingüe 89 45.87 
Español 24 1237 
Wayuunaiki 81 41.76 
Total 194 100.00 





De veinte verbos propuestos, la verbalización emprendida por los monolingües de espafiol 
es baja (12.37%), comparada con la de los monolingües wayuunaiki (41.76%) y mucho 
más con la de los bilingües (45.8796). 


Entre los 08-15 meses, los niños bilingües, junto con los monolingües wayuunaiki emplean 
más las formas verbales que los niños monolingües español. El uso y la frecuencia de las 
formas verbales es bajo, en términos generales, debido al nivel de desarrollo de los procesos 
comunicativos delos sujetos. 
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Tabla 27. Verbalización x frecuencia x lengua x edad (08-15 meses) 




















Frecuencia Monolingúe w | Monolingüee| Bilingüe Total 
NOTES 34 5 26 65 
16.50% 2.91% 14.08% | 33.50% 

Usa frecuentemente 12 i e 44 
6.31% 5.34% 11.1796 | 22.82% 

Usa poco 37 10 38 85 
19.42% 4.85% 19.42% | 43.69% 

Total 83 25 86 194 
42.23% 13.11%| 44.66% | 100% 




















3.2.2 Las primeras frases. El surgimiento de una palabra en el desarrollo lingüístico de 
un niño puede presentarse como la etapa holofrástica y describirse como la utilización 
de oraciones formadas por una sola palabra (Berko G., J. y Bernstein R., N., 1999, 382). 


Tabla 28. Frases x lengua x edad (08-15 meses) 








Frases Monolingüe w 
Menos de 10 mos 
Más de 10 ne 
Total HRS 





Monolingüe e 


11,34% 





Bilingüe 
41 
21,13% 
52 
26,80% 


93 
47,94% 











Contrasta la emisión de menos de 10 frases de los sujetos bilingües (21.13%) con la de los 
monolingües español (4.12%); y se asemeja a la de los monolingües wayuunaiki (20.62%). 
Esta misma situación se presenta en la emisión de más de 10 frases en la cual los bilingües 


(26.8096), se alejan del guarismo de los monolingües español (7.22%). 


Tabla 29. Frases x sexo x edad (08-15 meses) 











Frases Femenino | Masculino Total 
Menos de 10 p d i 
Más de 10 o s 54,12% 
Total "o m DS 














La emisión de frases entre los sujetos masculinos (53,09%) y femeninos (46,91%) es 
bastante similar, por lo cual puede asumirse que el sexo no es un factor determinante de 
diferenciación para la producción de frases. 
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3.3 La producción gramatical 


La adquisición de la gramática también responde a un proceso que se desarrolla ítem por 
ítem. Este proceso incluye el aprendizaje de la protogramática en relación simultánea con 
elementos léxicos. Ahí aparecen las primeras tentativas de comunicación que incluyen tanto 
protodeclarativas (lenguaje referido a alguna cosa) como protoimperativos (peticiones para 
que se haga o dé algo al niño). La protogramática se adquiere a partir de las categorías 
fonológicas y morfológicas más generalizadas: mientras mayor sea la generalización más 
rápidamente se produce el aprendizaje (Berko G., J. y Bernstein R., N., 1999, 382 y 393). 


El desarrollo gramatical es gradual y las formas de éste manifiestan su adquisición por los 
niños a través de las terminaciones de palabras. Los enunciados complejos comienzan a 
plantearse con los primeros esfuerzos que van desde la producción de palabras aisladas 
que se asumen como “oraciones” hasta la construcción de oraciones simples, teniendo en 
cuenta la concordancia y las fórmulas posesivas e imperativas, especialmente. Esta primera 
parte del análisis de los cuestionarios aplicados a los sujetos en la franja de edad de 08-15 
meses no incluye la producción gramatical puesto que ésta, aunque se manifieste a edad 
temprana, está contemplada en sus estadios primigenios en el análisis de los cuestionarios 
de la franja de edad de 16-30 meses. 


4. Discusión 


El conjunto de Tablas presentadas muestra varios puntos para la discusión: 


4.1 Uso y entendimiento de la lengua 


Asuntos varios. Uno, los bilingúes pueden mostrar mayor desarrollo del entendimiento de 
las lenguas y eso les permite ‘moverse’ con mayor flexibilidad para el uso de ambos códigos. 
Por ello, pueden desenvolverse mejor en el manejo de acciones que impliquen gestos y tam- 
bién para la apropiación temprana de estructuras gramaticales (morfológicas y sintácticas). 


4.2 Desempeño léxico 


El desempeño léxico de los bilingües no dista del de los monolingües wayuunaiki y en varios 
aspectos es superior y. A la vez, en casi todos los aspectos está bastante por encima de los 
monolingües en español. Puede ahondarse más para evitar sub o sobre valoraciones. Hay 
que resaltar que el bilingüismo que se analiza en el presente trabajo se produce entre lenguas 
estructural y sistemáticamente bastante lejanas: una lengua romance y otra amerindia. 


4.3 Desarrollo gestual 


En este tipo de desarrollo, los sujetos bilingúes también muestran cercanía con el de los 
monolingües wayuunaiki mas no con el de los monolingües en español que es un tanto 
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incipiente. Hay que anotar la curiosidad al respecto de lo que sucede con la lengua espa- 
ñola en familias integradas por parejas cuando uno o los dos son miembro (s) de la cultura 
wayuu; puede ser que la condición de monolingüe español afecte el dominio y conocimiento 
de esta lengua por ser ‘extraña’ y esta situación se refleje en la gestual como complemento 
importante de los procesos comunicativos. 


5. Conclusiones 


1. En cuanto a la apropiación y uso de las lenguas (wayuunaiki y español), parece que los 
sujetos están en la misma situación cualquiera sea su condición lingüística (monolingüe 
o bilingüe). 

2. La condición de monolingüe español sugiere que los sujetos pueden desarrollar sus 
procesos de adquisición lingüística en la primera infancia (en la escuela, por ejemplo) 
en condiciones de inferioridad. 
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Resumen 


La etnoeducación, componente del sistema educativo regional, cumple funciones y esta- 
blece relaciones de diverso tipo. Reflexionar desde la interacción teoría-práctica permite 
(1) construir información que aproxima a la sistematicidad y (2) argumentar sobre la 
esencia de una educación que el Estado plantea como diferenciada y las comunidades 
como uniformadora. En este sentido, ¿qué tan lejos está la legislación de la realidad 
comunitaria? Son elementos iniciales para un análisis cuali-/cuantitativo de aquello que 
configura la problemática etnoeducativa. Se revisaron documentos panorámicos hacia 
posteriores configuraciones del “estado actual” y visión de un horizonte posible (mirada 
concreta sobre el tema: entre lo ideal -lo escrito- y lo real -lo actuado-). 


Palabras-clave: Etnoeducación, legislación, diversidad, mesas de concertación, educa- 
ción bilingüe. 

Abstract 
Ethno-education, a component of the regional education system, fulfills functions and 
establishes relations of various kinds. Reflecting from the theory-practice interaction 


allows (1) to build information that approximates systematics and (2) to argue about 
the essence of an education that the State proposes as differentiated and communities 











12 Licenciada en Ciencias Sociales, Universidad de La Sabana. Especialista en: Gestión gerencial, Universidad de Cartagena, 
Evaluación escolar, Universidad de La Guajira, Pedagogía para el desarrollo del aprendizaje autónomo, UNAD-CAFAM. 
Maestrante en Ciencias Sociales, Universidad de La Guajira. Doctoranda en ciencias de la educación, CADE Universidad 
de Cartagena. RUDECOLOMBIA. Grupo de investigación Aa'in “Principio motor de vida" -Núcleo para estudios multi e 
interculturales, Facultad Ciencias de la educación. ORCID org/0000/0002-0229-9806. E-mail: esanchezQuniguajira. 
edu.co 


ENTRETEXTOS. REVISTA DE EsTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 


33 


EMiLCE BEATRIZ SÁNCHEZ CASTELLÓN 


34 





as a uniformer. In this sense, how far is the legislation of the community reality? They 
are initial elements for a qualitative / quantitative analysis of what shapes the ethno- 
educational problem. Panoramic documents were revised towards later configurations 
of the "current state" and vision of a possible horizon (concrete look on the subject: 
between the ideal - the written - and the real - the acted -). 


Key words: Ethno-education, legislation, diversity, consultation tables, bilingual edu- 
cation. 


Aküjuushi palitpüchiru'u 


Tü shikirajiaka namüin naa wayuu kakua'ipa namüiwaa, shia su'unaka alu'u tü ekira- 
jaaka yaa sulu'u tú mma Wajiirakat, kajapülu'usü sukua'ipa otta mitin shipeipajaka tú 
sukua'ipa süma waneirua. Süpüla joolu'u lotüin wamuin sukua'ipa tü munaka so'uje 
tü atüjalaakat otta tü alataka shiimainru'u eesü süpüla: (1) akumajaa wane sukua'ipa 
eere shi'iyatünüin pejein sukua'ipa sünaimüin wane susotia su'unaka achiirua otta (2) 
pütchiru'uin atüma tú sukua'ipakat ekirajaa shi'itaaka tú laülaapiakat makai waneeka 
sümüin suulia tü wane ekirajiaakat naaatajtka suulia til wanee süpüla wayuu, makai 
wanaawakat akua'ipa saa'in namüin. Makat shia. ¿pejesicheje'e tü pútchi karaloutalu'uka 
süpülajatka shikirajia wayuu sümaa tü alatakat shiimainru'u nama'ana? Shia süttia wane 
achejawaa sukua'ipa kasain wayuu tú amojujakat tü ekirajia anakat süpüla e'itaana na- 
múin wayuu. E'rajaanüsü karalouta kalwuka tü akua'ipaa e'itaanaka apüeerua maa'ulu 
sutuma “laillaapia maa'ulu" otta wane shiria wane shiirakaaya waneejetü apülamünii 
sümüin tü akua'ipaa (Shiria alejetka so'u: tü anakat maa'i, - ashajuushikat- shiimainka- 
otta tü ainjunakat) 


Pütchi katsüinsükat: Shikirajia wayuu kakua'ipasü sümüiwaa, pütchi suku'ipamaajatka, 
akua'ipaa waimakaa alujuna, kottirawaa süpüla apansajaa akua'ipaa, ekirajia sulua 
piama akua'ipa. 











Introducción 


e intenta la identificación de ejes de lo que se asume como etnoeducación en La 

Guajira para la ponderación de su papel a la luz de aquello que, idealmente, la 

“ubica? como intercultural, intracultural, diferenciada, propia, ... Este artículo parte 
de la necesidad de contar con información que trascienda lo cuantitativo y se acerque a la 
contrastación de la díada uniformidad-diversidad. El sentido problematizador se logra con 
la relación de “lo recorrido”. 


Es una manera de acercarse a la realidad de la etnoeducación desde una base que puede ser 
crítica. La reflexión se apoya en elementos conceptuales para ‘mirar’ diversas percepciones: 
una, ¿qué es educación propia para un pueblo indígena?, ¿es la etnoeducación, en concor- 
dancia con los propósitos del Estado, esta opción de educación propia? Un acercamiento a 
la respuesta de estos interrogantes puede darse mediante la identificación de los ejes y las 
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características señaladas. Con la revisión de documentos y argumentación teórica se llegó a 
la configuración de lo que podrá llamarse “estado actual” y “visión de un horizonte posible”. 


Bajo la delimitación y guía de denominaciones preestablecidas (de la etnoeducación y afi- 
nes), se presenta: (1) una fundamentación internacional y nacional que va conformando 
aquello que más adelante se denominará etnoeducación en Colombia y adquirirá otras 
concepciones en los países de América latina con fuertes raices indígenas, especialmente 
y (2) una breve reseña histórica del tema en el cual se muestra una perspectiva de la evo- 
lución de la legislación. 


1. Algunos lineamientos multilaterales y nacionales sobre el derecho a la 
diferencia 


Como suele suceder, librepensadores, estudiosos e investigadores, de manera aislada, tratan 
temas que luego son comunicados en eventos y escenarios pertinentes. Así han aparecido 
ideas más propias de los grupos culturales relacionadas con la necesidad de acercamiento a 
la diversidad y diferencialidad y más lejanas de la uniformidad (ya hecha tradición). Termi- 
nando la primera y comenzando la segunda mitad del siglo XX, por ejemplo, se produjeron 
eventos políticos internacionales y encuentros de científicos sociales latinoamericanos, es- 
pecialmente, para reflexionar acerca de los procesos coloniales y neocoloniales que influyen 
en las relaciones de las sociedades nacionales -culturas indígenas. Desde estas fuentes se 
generaron dinámicas y concepciones acerca de la educación que, por derecho, corresponde 
a la autonomía sociopolítica y cultural. 


1.1 Declaración universal de derechos humanos, dignidad e igualdad 


Después de la Segunda guerra mundial y la creación de la Organización de Naciones Unidas, 
la comunidad internacional se comprometió a no permitir nunca más atrocidades como las 
sucedidas. Los líderes del mundo decidieron complementar la Carta de las Naciones Unidas 
con una hoja de ruta para garantizar los derechos de las personas en cualquier lugar y en 
todo momento”. 


Esta Declaración es considerada el fundamento de las normas internacionales en este tema, 
se aprobó el 10 de diciembre de 1948 y ha servido de base para un conjunto de tratados 
legalmente vinculantes. Plantea que hay derechos y libertades inalienables y aplicables 
a los seres humanos sin excepción y sin desmedro de condiciones como la nacionalidad, 
residencia, género, origen nacional o étnico, color de piel, religión, idioma o cualquier 
otra. Se instaló en el campo del derecho (tratados, consuetudinario, principios, acuerdos 
regionales, leyes nacionales) y constituye un sistema amplio, jurídicamente vinculante. La 





13 Tomado de: http://www.un.org/es/documents/udhr/history.shtml “Historia de la redacción de la Declaración universal 
de derechos humanos” 
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Declaración, junto con dos pactos internacionales (el de derechos civiles y políticos y el de 
derechos económicos, sociales y culturales) y dos protocolos facultativos, constituyen la 
conocida como Carta internacional de derechos humanos". 


1.2 Declaraciones de barbados: diversidad, ciencia y cultura 


Se conocen como tales, las declaraciones a que dieron lugar varios encuentros de académicos 
y representantes de los grupos culturales de América latina orientados por el liderazgo del 
antropólogo mejicano Guillermo Bonfil Batalla (1995). 


1.2.1 “Por la liberación del indígena” (I Declaración de Barbados). Los antropólogos par- 
ticipantes en el simposio “Fricción interétnica en América del Sur” (Barbados, 25-30 de 
enero, 1971), elaboraron este documento con la esperanza de que contribuyera al esclare- 
cimiento de este problema continental y a la lucha de liberación de los indígenas quienes 
continúan sujetos a una relación colonial originada en la conquista; la misma se manifiesta 
en el hecho de que sus territorios se consideran “tierra de nadie”. La estructura de países 
dependientes lleva a la actuación colonialista del Estado con las poblaciones indígenas, lo 
que ubica a las sociedades nacionales en la doble calidad de explotados y explotadores. Esto 
genera una falsa imagen de las sociedades indígenas y de su perspectiva histórica, así como 
una autoconciencia deformada de la sociedad nacional. Ante esta situación, se plantean 
responsabilidades a tres potenciales agentes de cambio: (1) los Estados, (2) las misiones 
religiosas y (3) los científicos sociales, principalmente los antropólogos. 


Los Estados, mediante la creación de uno multiétnico en el cual cada etnia tuviera derecho 
a la autogestión y a la libre elección de alternativas sociales y culturales y que reempla- 
zara las políticas indigenistas imperantes que han fracasado porque ni han garantizado el 
amparo que por ley corresponde a los grupos ni han superado su carácter colonialista y 
clasista. Por ello, deben: (1) garantizarles el derecho de ser ellos mismos, (2) reconocer 
la propiedad del territorio ancestral, (3) permitir su organización según su especificidad 
cultural, (4) ofrecerles la misma asistencia económica, social, educacional y sanitaria que 
al resto de la población, (5) asumir la responsabilidad del contacto (crímenes, atropellos, 
etc.) con los grupos y (6) definir la autoridad pública nacional que deba relacionarse con 
las entidades étnicas. 


Las misiones religiosas, por el contenido etnocéntrico de la actividad evangelizadora, 
forman parte de la ideología colonialista basada en la discriminación y el sometimiento a 
cambio de compensaciones sobrenaturales; en conclusión, lo mejor para las poblaciones 
indígenas y también para preservar la integridad moral de las propias iglesias, es poner fin 
a toda actividad misionera, a menos que supere: (1) prácticas arrasadoras de la otredad, 





14 Tomado de: http://www.un.org/es/documents/udhr/law.shtml “La declaración universal de derechos humanos: fun- 
damento de las normas internacionales de derechos humanos” 
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(2) intolerancia, (3) expoliación de recursos e indiferencia ante explotación, (4) espíritu 
suntuario, (5) competencia entre confesiones y agencias religiosas y (6) desintegración de 
las familias por los orfanatos. 


La ciencia social, por su papel de instrumento de la dominación colonial y por las posiciones 
equivocadas de los científicos en cuanto (1) niegan la responsabilidad política del conoci- 
miento, (2) evitan compromiso con situaciones concretas, (3) refuerzan el sistema vigente 
porque afirman la necesidad de "hacer algo" dentro de él y (4) perciben a las poblaciones 
indígenas sólo como objeto de estudio. Por lo tanto, se espera que: (1) generen procesos 
endógenos y exógenos de conocimiento, (2) “desenmascaren' el carácter ideológico colonia- 
lista de la imagen distorsionada del indígena y (3) aprovechen las coyunturas en el actual 
sistema para favorecer a las comunidades indígenas. 


El indígena, su liberación se debe sólo a él porque la inclusión de elementos extraños ge- 
nera nuevas formas de colonialismo y obstruye la aspiración de una unidad panindígena 
latinoamericana y la solidaridad con otros grupos oprimidos. Se trata de experimentar 
esquemas de autogobierno, desarrollo y defensa, sin sometimiento a esquemas económicos 
y sociopolíticos externos a los grupos. 


12.2 “Hermanos indios" (II Declaración de Barbados, julio de 1977). En América los 
denominados “indios” están sujetos a una dominación que tiene dos caras: física y cultural. 
La primera, tiene que ver con el despojo de la tierra y los recursos naturales, a su vez, es 
económica y comercial y también local, nacional e internacional; se apoya en la fuerza de 
trabajo y la violencia. La segunda, cuando, mentalmente, se ha establecido que lo occidental 
es superior y lo propio de las culturas es lo inferior. 


Asimismo, en el evento se discutió (sólo entre indígenas) acerca de la dominación cultu- 
ral y se asumió que se genera y reproduce debido a: (1) orientaciones oficiales, incluyen 
procesos de integración o aculturación, (2) sistema educativo, infunde superioridad de 
unos e inferioridad de otros y (3) medios masivos de comunicación, difunden formas de 
desinformación de situaciones endógenas positivas. 


La dominación se constituye en elemento de división debido al aislamiento y a la super- 
vivencia de las tradiciones, a la integración a las culturas nacionales; en el primer caso, el 
problema por resolver es el de la sobrevivencia como grupo y una garantía para ello es la 
posesión del territorio ancestral y, en el segundo, la recuperación del ser, de la cultura. En 
resumen, los dirigentes indígenas plantearon sus problemas como de: (1) dominación cul- 
tural y física (sojuzgamiento y peligro de extinción) y (2) división inter o intra grupos. Para 
salirle al paso a la situación, plantearon su lucha de liberación orientados por la necesidad 
de unidad y para ello el elemento básico es la ubicación histórica y territorial en relación 
con las estructuras sociales y el régimen de los estados nacionales. A través de esta unidad, 
tratar de culminar el capítulo de la colonización. 
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Se aprobaron estrategias como la de la organización política propia, una ideología con- 
sistente de dominio de la población, un método de trabajo para movilizarla, un elemento 
aglutinador para el movimiento de liberación, la conservación de las lenguas y formas de 
comunicación interna, la creación de medios de información entre pueblos y la conservación 
de los esquemas culturales especialmente relacionados con la educación del propio grupo 
y la definición de formas de apoyo internacional. 


1.2.3 “Voluntad de resistencia y vida de los pueblos indios” (III Declaración de Barbados, 
diciembre, 1993). Después de dos décadas, el Grupo de Barbados se reunió en Río de Ja- 
neiro. Continuó la reflexión sobre los pueblos indígenas de América Latina y se constató la 
persistencia de las formas de dominación, agravadas por nuevas formas de colonización. 
Simultáneamente, se constató la voluntad de resistencia de los pueblos, la multiplicación 
de sus organizaciones etnopolíticas y la afirmación de especificidades culturales. 


Su incremento demográfico contrasta con la globalización imperante aun con las profundas 
asimetrías políticas, económicas y sociales que plantea, incluso al interior de los países domi- 
nantes; impone y disfraza la desigualdad creciente y el conflicto entre naciones, etnias, clases 
y otros grupos sociales y enfrenta pueblo contra pueblo y comunidad contra comunidad. Esto 
se contrapone a un mundo sin comunidades alternas y sin grupos sociales diferenciados. 


Simultáneamente, los conocimientos ecológicos, la sabiduría y conocimientos vernáculos 
se consideran una solución ambiental planetaria y los pueblos indígenas potencian pila- 
res sociales que mantienen las bases de la biodiversidad en el mundo a lo cual se suma 
la existencia de procesos de reafirmación étnica que contrasta con las nuevas formas de 
destrucción de la diversidad. 


E] narcotráfico, la pobreza extrema, el incremento de la delincuencia, desplazamientos 
compulsivos, matanzas y epidemias, impactan a las poblaciones indígenas y disminuyen su 
capacidad política. La noción de los derechos humanos tiene que ampliarse a los de cada 
grupo social y étnico. 


La democracia, como filosofía de un sistema social occidental, se centra en el individuo, 
excluye a las colectividades y niega la pluralidad. La democratización de América Latina 
debe contemplar la redefinición de los 'espacios' (territoriales, políticos, sociales y cultu- 
rales). Una construcción democrática supone presencia y representación de comunidades 
culturalmente diferenciadas y respeto a sus lógicas para la conformación de sociedades 
plurales, solidarias y complementariamente articuladas. 


La autonomía y continuidad de los pueblos indígenas puede ser entendida también como 
control de territorios, por tanto, requiere incorporar las concepciones políticas propias de la 
diversidad de sus culturas y su espíritu solidario, garantía para el avance en la cristalización 
de una sociedad justa para indígenas y sectores oprimidos de la humanidad. 


Es preciso también cuestionar a algunas vertientes de las ciencias sociales y la antropología 
orientadas hacia la crítica de sus propias disciplinas y a la reflexión y acción solidarias. Sin 
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embargo, ha habido avances en la formulación de políticas educativas bilingües e inter- 
culturales. La educación suele oponer a los niños al medio familiar -incluso a partir del 
nivel preescolar- en los momentos críticos de la socialización primaria y aprendizaje de la 
lengua materna convertida en ‘muletas’ para la adquisición de la dominante. La escuela 
puede convertirse en factor de producción cultural si los indígenas se apropiaran de ella. 


El gremio médico habría de colaborar en la elaboración y aplicación de políticas de salud 
preventivas y curativas, incluyendo la legitimación de la etnomedicina como aporte funda- 
mental de las culturas étnicas; algunos economistas, para diseñar estrategias alternativas 
partiendo del desarrollo autónomo de las fuerzas productivas. 


Se reconoce la transformación de la Iglesia católica que, en los últimos veinte años, ha 
reformulado el respeto a las religiones indígenas. 


Un proceso de democratización de América Latina que incluya efectivamente a los pueblos 
indios podrá viabilizarse si se toma en cuenta la necesidad de reordenamientos geopolíticos 
que contemplen la especificidad de las formas de territorialidad de los indígenas. En este 
sentido, el concepto de pueblo corresponde a poblaciones humanas socialmente organiza- 
das, étnicamente definidas, culturalmente distintas y dotadas de una dimensión espacial 
que es su territorio. 


1.3 Convenio sobre pueblos indígenas y tribales 


Numerosos instrumentos internacionales, la evolución del derecho internacional y los cam- 
bios en la situación de los pueblos indígenas y tribales en el mundo, entre otras situaciones de 
prevención de la discriminación, orientaban hacia la adopción de normas que (1) impidieran 
el arrasamiento cultural, (2) reconocieran las aspiraciones de los pueblos de autorregularse 
aun dentro de los Estados y, asimismo, sus contribuciones al sostenimiento de la diversidad 
y (3) permitieran la superación de la desigualdad; dichos instrumentos condujeron a la 
aprobación del Convenio 169 de 1989 de la OIT -Organización internacional del trabajo-, 
conocido como “Convenio sobre pueblos indígenas y tribales”. 


Se aplica a los pueblos que en los países se denominan indígenas por haber establecido su 
territorialidad previamente a los procesos de conquista y colonización; la conciencia cultural 
es un criterio fundamental para que los países reconozcan sus derechos, lo cual quiere decir 
asumir las instituciones propias de cada uno y permitirles la toma de decisiones de acuerdo 
con sus intereses de toda índole. 


En el caso específico de la formación profesional y de la educación, el Convenio prevé 
que, en ambos, la responsabilidad del Estado sea la del diseño de estrategias inclusivas, 
definidas en acuerdo con los pueblos y que abarquen “su historia, conocimientos y técnicas, 
sus sistemas de valores y sus aspiraciones sociales, económicas y culturales”, asimismo, su 
“derecho a la creación de instituciones propias, siempre que satisfagan las normas mínimas 
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establecidas por autoridad competente en acuerdo con los pueblos" (Art. 27); por otro lado, 
establece que la enseñanza de la lectoescritura, “siempre que sea viable, deberá darse en 
la lengua indígena" (Art. 28). 


Conclusiones parciales 


A lo largo de la historia, los seres humanos se han debatido entre la defensa de privilegios 
y conductas ultrajantes y el anhelo de vida, libertad y bienestar; los conflictos, ya sean 
guerras o levantamientos populares, son el resultado de la confrontación entre ellos. Para 
la superación de la divergencia han adoptado formas de entendimiento como la prevalen- 
cia del Derecho entre cuyos principios básicos están la universalidad, interdependencia e 
indivisibilidad, la igualdad y la no discriminación. 


Simultáneamente se observa la necesidad de desarrollo de la conciencia de sí mismo y la 
posibilidad de existencia del otro. Por esta razón, en los lineamientos presentados en este 
Capítulo, la preocupación del ser humano puede verse transitar desde su dignidad e igual- 
dad, pasando por las complejidades de la diversidad, la ciencia y la cultura y enfocándose 
en las de los pueblos indígenas y tribales. 


2. Apropiación nacional de lineamientos internacionales: derecho a la 
diversidad educativa 


De directrices como las anteriores (Declaración universal de los derechos humanos y 
Convenio OIT sobre pueblos indígenas y tribales, por su carácter vinculante'*) y de las 
Declaraciones de Barbados!6, por su reconocimiento académico, el Estado colombiano tuvo 
que actuar en consecuencia (incluir en el texto constitucional y generar leyes). Asimismo, 
planteamientos sin ese carácter, influyeron fuertemente en las construcciones teóricas y en 
las discusiones académicas de la época (segunda mitad del siglo XX). 


2.1 Indígenas como sujetos de derecho 


Aunque los pueblos indígenas aportan a la discusión sobre derechos humanos y se consi- 
deran sujetos de derecho y nuevos actores sociales, en los lineamientos internacionales la 
concepción es opaca, lenta y precaria (Berche, García et al, 2006: 3). Un aporte sustantivo 
al mejoramiento de esta situación se percibe con la Ley 21 de 1991 "Por medio de la cual se 
aprueba el Convenio nümero 169 sobre pueblos indígenas y tribales en países independien- 
tes, adoptado por la 76a. reunión de la Conferencia General de la O.I.T., Ginebra, 1989", 
reproducción fiel e íntegra del texto certificado del Convenio en mención que reposa en el 





15 Es decir, tiene carácter obligatorio e impositivo, ésta es una razón por la cual todo tratado o convenio internacional 
debe transformarse en norma de estricto cumplimiento por los Estados firmantes. 
16 Sirven para hacer llamados a los Estados y a los poderes de los mismos; eventualmente, adquieren carácter vinculante. 
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Ministerio de Relaciones Exteriores de Colombia y con cuya aprobación se le otorga carácter 
vinculante para el gobierno. 


Se aplica a pueblos diferenciados de la sociedad nacional (organizados de acuerdo con sus 
propias costumbres o tradiciones); los gobiernos, con la participación de aquellos, asumen 
la responsabilidad de desarrollar acciones para proteger sus derechos; establecen la obliga- 
ción de la consulta previa a los pueblos en lo que, bajo la legislación o no, pueda afectarles, 
asimismo, tener en cuenta lo propio en los casos penales y en los de posesión y uso de la 
tierra, planificar los programas de salud de acuerdo con la prevención, prácticas curativas y 
medicinales tradicionales; especial atención merece la situación binacional de pueblos que 
habitan las fronteras, la diferencialidad de los servicios educativos de acuerdo con la historia, 
conocimientos y axiología del pueblo y, por ültimo, el manejo de las lenguas originarias". 


2.2 Del estado de derecho al estado social de derecho 


En la Constitución política de Colombia 1991 se pasó de uno al otro (Estado de derecho a 
Estado social de derecho) y ello implicó que todo se produce alrededor del ser humano como 
persona; en el primero, el poder del Estado está sometido al orden jurídico vigente mientras 
que, en el segundo, se suma la existencia de una función social ineludible, especialmente 
referida al orden económico, es decir, en el primero, gobiernan las leyes y, en el segundo, los 
hombres. El carácter social obliga al Estado a esforzarse por la materialización de derechos 
fundamentales como la alimentación, el techo, la educación, la salud, el trabajo y la seguri- 
dad social. Es pasar de una concepción formal a otro material, de la igualdad y la dignidad. 


Los artículos de la Carta más pertinentes para la realidad indígena, pueden clasificarse en 
relación con: 


las riquezas y territorio (8, 72, 286, 287, 289, 290, 321, 329, Transitorios 38 y 56, 330, 357 
y 361), 


los derechos fundamentales de las personas (11, 12, 13, 17, 18, 19, 24, 33, 43, 68, 86, 87, 
88, 96), 


los derechos políticos y la vida en comunidad (7, 8, 10, 19, 27, 40, 68, 70, 72, 171, 176, 246, 
287, 289, 330) y 


las ramas del poder y la organización político-administrativa del gobierno (1, 2, 3, 7, 86, 87, 
88, 171, 172, 176, 177, 246, 287, 339, 357) (Presidencia de la República — Universidad de 
los Andes, 1994). 


2.3 Del estado social de derecho a la autonomía y calidad educativas 


Entre los derechos fundamentales de las personas que debe proteger el Estado colombiano, 
por el carácter social establecido por la Carta, figura el de la educación. Esta, entendida 





17 Manual para los mandantes tripartitos de la OIT. Comprender el Convenio sobre pueblos indígenas y tribales (1989). 
Ginebra: Oficina internacional del trabajo, Departamento de normas internacionales del trabajo 
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bajo el presupuesto de existencia de pueblos diversos, constituyentes de la nacionalidad, 
que presionan, asimismo, por el respeto y promoción de su diferencialidad. Para el cumpli- 
miento de este mandato constitucional, se destacan dos leyes: la 030 de 1992 "por la cual 
se organiza el servicio püblico de la Educación Superior" y la 115 de 1994 "por la cual se 
expide la ley general de educación". 


2.3.1 Autonomía cultural, consecuencia inherente al reconocimiento de la diversidad. La 
Ley 030 de 1992, nace como respuesta a los nuevos paradigmas, está encaminada a la 
protección, promoción y evaluación de la educación superior en Colombia, dándoles auto- 
nomía para el desarrollo y trazado de su propio rumbo con el propósito de aproximarlas 
al Estado social de derecho, consagrar su libertad y abrir espacios para la participación de 
diversos sectores sociales. 


La relación universidad-sociedad, en los términos planteados por Alberto Múnera (2010), está 
ubicada en (1) instancias universitarias, (2) instituciones del Estado y (3) poderes económicos 
y financieros, trabajada previamente en su tipología por Ivar Bleiki (1999); en primer lugar, la 
relación de sometimiento irrestricto a políticas estatales implica que el conocimiento, el saber 
y su producción, desarrollo y transferencia a la sociedad, inherentes y esenciales a la actividad 
universitaria, por tanto, están supeditados al poder político en razón de la necesidad de logro 
del desarrollo sostenible y del beneficio de lo global, con lo cual se sacrifica la autonomía a 
favor de las fuentes de financiación; en segundo lugar, la necesidad del Estado de encauzar 
su aplicabilidad a la producción y transferencia de conocimiento, cual empresa del sector 
productivo; esta instrumentalización de la IES convierte a la autonomía en una ilusión y, en 
tercer lugar, es la visión de una institución al servicio del desarrollo, asumido como oferta y 
demanda determinantes del tipo de conocimiento que debe producir y ofrecer la universidad 
con desmedro del que debe transferirse a la sociedad debida a su función social. 


Sin embargo, hay otro enfoque, el dialógico, mediante el cual la institución se basa en la 
autonomía propia de la ciencia y es ese diálogo desde la ciencia el que privilegia la autonomía. 


2.3.2 Autonomía cultural, persona y políticas educativas. La Constitución política de 1991 
y la Ley 115 de 1994 muestran la intención de un país que es un poco más consciente de 
sus atributos (positivos y negativos) y con base en ellos ha establecido su política educativa 
en función de la persona por lo cual la garantía del acceso a la educación se junta con la 
necesidad de logro de niveles de calidad de la oferta en beneficio de los constituyentes de 
la sociedad nacional (MEN, 2001). Complementándose con el proceso de descentralización 
y el reconocimiento de la diversidad cultural y lingúística, se propone la apertura a nuevas 
formas de convivencia y el acercamiento a expresiones de democracia que legitimen la 
diversidad como lo común y la uniformidad como la rareza. 


Conclusiones parciales 


Para el caso colombiano, el carácter vinculante de los lineamientos internacionales, re- 
frendado en la Carta y en la legislación nacional, ha permitido la transformación de la 
institucionalidad del Estado y, por otro lado, la circulación de ideas que, poco a poco, han 
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ido legitimando la diversidad como constituyente esencial de la nacionalidad. Ello permite 
pensar que más temprano que tarde Colombia acepte que la diversidad le conviene más 
que la uniformidad porque es su constituyente esencial. 


De acuerdo con la legislación, la autonomía cultural y lingüística juegan papel importante 
en términos de las formas y contenidos de sistemas educativos que se correspondan con 
la diversidad de los pueblos formantes de los entes territoriales (La Guajira, por ejemplo) 
y reemplacen el actual debido a la obsolescencia de la uniformidad que ha prevalecido. 


3. Condición humana, inspiradora de la legislación 


La estructura conceptual de la etnoeducación tiene sus bases en planteamientos generales 
de la condición humana reconocida para las personas sin distingo de credo, lengua, géne- 
ro, cultura, etc. (Declaración de los Derechos del hombre y del ciudadano -París, 1789-, 
Declaración universal de los derechos humanos -Nueva York, 1948- y Convenio OIT 169 
-Ginebra, 1989-). 


En la primera Declaración, se definen los derechos inherentes a la persona y a sus co- 
munidades, además de los considerados universales; se hace énfasis en los naturales e 
imprescriptibles del hombre (libertad, propiedad, seguridad y “resistencia a la opresión”) 
y se establecen como imprescindibles de la condición humana. La libertad se define como 
“aquello que no perjudica a nadie”, sólo la ley puede delimitarla y en ella juega un rol la 
comunicación de pensamientos y opiniones (Artículo IV). 


En la segunda, se parte de la consideración de que su protección garantiza el ordenamiento 
y la paz sociales frente a la amenaza de la tiranía y la opresión (Preámbulo); se reafirma 
la igualdad y la libertad y, desde ésta, la de pensamiento, conciencia y religión. Asimismo, 
aparece la educación como un derecho fundamental y, por tal razón, como una función 
del Estado, al menos en lo concerniente a la instrucción elemental, por lo cual, debe ser 
obligatoria; de la misma manera, la técnica y profesional, al generalizarse como el acceso 
a los estudios superiores, ha de ofrecerse en condiciones de igualdad; en todo caso, los 
padres estarán en libertad de escoger el tipo de educación que prefieran para sus hijos 
(Artículo 26). Por otro lado, también se garantiza el derecho a la participación en la vida 
cultural de la comunidad a la cual se pertenezca para garantizar el libre desarrollo de la 
personalidad (Artículo 29). 


En el tercero, con base en la segunda Declaración, para los pueblos indígenas y tribales, se 
perfilan tanto la igualdad como la libertad y se conjugan en la diversidad, se reconoce el 
derecho a la diferencia de usos y costumbres y la autonomía, orientada por la “conciencia 
de identidad indígena o tribal” (Artículo 1.); asimismo, (1) se señala la responsabilidad 
estatal de protección de los derechos de dichos pueblos para lo cual los gobiernos deberán 
consultarles y establecer los medios y procedimientos adecuados antes de tomar decisiones 
que puedan afectarles (Artículo 6.), (2) participar en la formulación, aplicación y evaluación 
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de los planes y programas de desarrollo nacional y regional, susceptibles de afectarles di- 
rectamente (Artículo 7.), sin embargo, la aplicación de los usos y costumbres y del derecho 
consuetudinario tiene un límite: lo definido tanto por la legislación nacional como por los 
derechos humanos internacionalmente reconocidos (Artículo 8.) lo cual, aunque cuestio- 
na algunas prácticas (canibalismo, iniciación sexual femenina, prohibiciones de juegos y 
escolarización, ...) reconoce una especie de “arena movediza" entre los derechos humanos 
y el derecho consuetudinario de los pueblos (Artículo 9.) porque se hace compleja la in- 
terpretación de ciertos aspectos específicos de las culturas. En este caso, se apropian desde 
los pueblos y tribus, otras como aquellas que evitan el encarcelamiento y la prestación de 
servicios obligatorios, aunque sean remunerados (Artículo 11.) En lo referente a la formación 
profesional, los gobiernos deben promover la participación de los miembros de las culturas 
en ellos y, asimismo, procurar la creación de nuevos cuando los existentes no satisfagan sus 
necesidades (Artículo 22.) y, en cuanto a la educación en general, los gobiernos procurarán 
que se brinde en condiciones de igualdad con el resto de la población (Artículo 26.) y, no 
sólo eso sino también que la escolaridad se desarrolle en la lengua propia o en aquella que 
prefieran usar los pueblos (Artículo 28.) 


Como se ha visto, moldeada básicamente por la legislación internacional, vinculante al 
respecto de los pueblos indígenas, la nacional, en estricto cumplimiento de los compromisos 
adquiridos por el Estado, la interpreta y reglamenta. Uno de los aspectos que aborda es el 
de la educación apropiada para dichos pueblos (Convenio OIT 169, 1989) que, en el caso 
colombiano, se ha denominado de diversas maneras (etnoeducación, educación indígena, 
educación propia, ...) y se han aplicado diversos modelos, por ejemplo, la educación bilingüe 
intercultural (énfasis en la lengua) y educación intercultural bilingüe (énfasis en la cultura). 
La etnoeducación, conceptualizada como una estrategia educativa (MEN, Ley 115 de 1994), 
está constituida por un conjunto de elementos complejos en sí mismos y, en el presente escrito, 
se intenta una aproximación a la misma mediante la relación legislación-administración. 


3.1 Consideraciones previas de la normatividad nacional 


La legislación nacional, por su lado, relativiza la condición de ser humano y la ubica en tiempo 
y lugar en Colombia; ello quiere decir que, guardando el interés general, procura cobijar 
expectativas específicas de los grupos culturales con lo cual se percibe una interpretación 
de lo regional y lo local. Sin embargo, la tendencia a lo general que tienen las normas, sin 
desmedro de lo particular, es de naturaleza conflictiva porque, entre otros asuntos, los grupos 
de presión política (generada por la necesidad de su aprobación), tienen la intención de 
incluir elementos de su interés particular y, así, en el caso de las culturas, hacen aparecer 
como general lo que es característico de sólo una colectividad. 


Sumado a lo anterior, muchas veces en el espíritu de las normas se percibe que las tradiciones, 
costumbres y vida regional son estáticas, cuando lo real es que las culturas se transforman y 
desplazan con el tiempo y el lugar; por ejemplo, los wayuu colombo-venezolanos no sólo se 
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urbanizan, están influenciados por la cotidianidad del contacto intenso. Por otro lado, en el 
imaginario colectivo en Colombia, se registra la existencia de un “derecho al cumplimiento 
e incumplimiento de la legislación" (García Villegas, 2009: 284). En estos contextos, entre 
lo ideal y lo real, el proceso de la etnoeducación en La Guajira puede percibirse como una 
“emergencia de sociedad civil enmarcada en la ficción de la igualdad entre las personas y 
los grupos, respecto del Estado” (Ibíd.: 266). 


La Constitución política de Colombia de 1991 deja ver el concepto de unidad de la Repüblica 
(Artículo 19) y, simultáneamente, el de diversidad de sus culturas (Artículo 89); por primera 
vez resalta las segundas como componentes de la nacionalidad. Lo que muestra la realidad 
es que hay mucha distancia entre la teoría y la práctica. No sólo hay resistencia al cambio 
sino incomprensión del nuevo paradigma que supone la diversidad. El conflicto de intereses 
es evidente. Por eso, puede surgir el interrogante: ¿qué hacer para visibilizar la diversidad 
en esencia y profundidad? (Sánchez Castellón, 2015: 4) porque, en su aplicación, se está 
asumiendo unidad como uniformidad. 


3.2 Disposiciones ejecutivas para la etnoeducación en La Guajira 


El conflicto, inherente a un proceso de negociación gobierno-comunidad, planteado en 
tratados y convenios internacionales y apropiado por la legislación nacional, se resuelve 
mediante un cuerpo de normas ejecutivas emanado de autoridades nacionales, regionales 
y locales constituido por decretos y resoluciones, ordenanzas (de ámbito departamental) 
y acuerdos (municipal) que han soportado la organización de mesas de trabajo, comités, 
etc., y han permitido la adecuación del Estado y su engranaje político-administrativo a la 
realidad etnoeducativa. 


3.2.1 Normatividad nacional que orienta la etnoeducación en las regiones. Constituida por un 
conjunto de leyes y decretos relacionados con (1) la participación y decisión de los indígenas 
sobre los asuntos de interés de los grupos (incluye conformación de comisiones y mesas de 
concertación, delimitación y reglamentación de la autonomía cultural para asuntos diversos 
-Decretos 088 de 1976 y 1142 de 1978-), (2) la facultad de nombramiento de docentes 
bilingúes que no reúnan los requisitos académicos exigidos a los demás docentes (Decreto 
85 de 1980), (3) la formación escolarizada (incluye reglamentación de estudios para la 
formación de docentes en licenciaturas y escuelas normales), (4) la formación e investigación 
en lenguas amerindias (conformación de Comité Nacional de Lingúística Aborigen -Decreto 
2230 de 1983- y apertura de programas de maestría en lingüística y etnolingüística), (5) 
el nombramiento de maestros indígenas por fuera del sistema de concurso (Decreto 1498 
de 1986), (6) la excepción del título profesional a directivos docentes para los niveles 
básico secundario y media vocacional en zonas de difícil acceso y comunidades indígenas 
(Decreto 1217 de 1987) y la de aplicación del programa “Escuela nueva” (Decreto 1490 de 
1987), (7) el establecimiento de la División de etnoeducación en el MEN (Decreto 2127 de 
1992) y de mecanismos para la protección de la identidad cultural y de los derechos de las 
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comunidades negras como grupo étnico (Ley 70 de 1993), (8) la prestación de servicios de 
educación en los establecimientos educativos (contratos con iglesias y confesiones religiosas 
-Ley 115, 1994, Artículo 200-), (9) la reglamentación de la atención educativa para grupos 
étnicos (Decreto 804 de 1995) y (10) la administración y prestación del servicio educativo 
(entidades territoriales certificadas con los cabildos, autoridades tradicionales, asociación de 
éstas y organizaciones indígenas en el marco del proceso de construcción e implementación 
del sistema educativo indígena propio -SEIP- (Decreto 2500 de 2010). 


Asimismo, existen resoluciones que, entre otras situaciones, crean dependencias para la 
orientación de la dinámica etnoeducativa tanto nacional como regional (Resolución 3454 
de 1984, mediante la cual se creó el grupo de etnoeducación dentro del MEN y la Reso- 
lución 9549 de 1986 para el establecimiento de un sistema especial de profesionalización 
de maestros indígenas). 


3.2.2 Directrices etnoeducativas regionales. Mediante actos administrativos (decretos depar- 
tamentales y ordenanzas, entre otros), las regiones establecen correlatos de la normatividad 
nacional para la definición de líneas de trabajo en la relación gobierno - comunidad indígena 
que, en el caso wayuu, permitieron la conformación de mesas de concertación departamen- 
tales y municipales que, a su vez, presionaron la constitución del Consejo departamental de 
educación indígena (Decreto 286 de 2003, modificado por el Decreto 320 del mismo afio); 
otros eventos coadyuvantes han sido la declaratoria del wayuunaiki como lengua cooficial 
(Ordenanza 001 de 1992) y la apertura del programa de Licenciatura en etnoeducación de 
la Universidad de La Guajira (Universidad de La Guajira, 1994). 


Al respecto de esta normatividad específica, es conveniente señalar que va apareciendo, de 
acuerdo con la lógica del ordenamiento jurídico, por (1) ciclos, obedeciendo a las presiones, 
conflictos, desarrollos reivindicativos y capacidad de negociación desde la relación pueblos- 
gobierno, (2) secuencias, que establecen las calidades y niveles de las normas y (3) vigencias, 
definidas por autoridad competente y cuyo uso le concede o no legitimidad y pertinencia. 


En el primer caso, se trata de las conciliaciones, acuerdos, etc., entre gobernantes y autori- 
dades o representantes de los pueblos; de todas maneras, estas acciones están enmarcadas 
en el ordenamiento jurídico del ente territorial respectivo. En el segundo, de cada acto 
administrativo, se muestra su campo de acción y jerarquía dentro de la denominada “pi- 
rámide jurídica". En el tercero, de los períodos, intervalos, etc. durante los cuales puede 
darse la actuación jurídica. 


Con base en dichos ciclos, secuencias y vigencias, la legislación orientada hacia los indí- 
genas puede verse en su eficacia simbólica (implica que algo al ser verosímil, se convierta 
en aceptable) y, en esa medida, vaya permitiendo la solución del problema. Para ello, es 
conveniente apreciar la normatividad desde la apropiación disciplinar del concepto”. 





18 Desde la antropología, la eficacia simbólica permite la reflexión acerca de elementos que presentan al hombre como 
miembro de una cultura; se apoya en la descripción y análisis de aquello que las personas consideran válido y las res- 
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La educación en y para la diversidad tiene varios antecedentes. Lo que se está concretando 
en procesos curriculares y extracurriculares son ideas comunitarias y de movimientos sociales 
puestas en la normatividad y en imaginarios internacionales, nacionales y locales a través 
de "saltos cualitativos" (Universidad de La Guajira, 2013). 


puestas que encuentran para visualizar y entender el mundo; se fundamenta en una lógica de la legitimidad por fuera 
de la moral o la economía. Lo simbólico se establece desde lo que el grupo considera de relieve sin importar si ello es 
verdad; así, si ésta armoniza con lo destacado, hay efectividad y eficacia en los resultados. 


La eficacia simbólica se inicia y termina en la palabra y se plantea como un problema de apropiación subjetiva (Lévi- 
Strauss, 1968: 169); se produce por la armonización de la palabra pronunciada en el momento y términos precisos; 
ahí se hace acto simbólico porque pertenece a la narración y adquiere su sentido, también se hace realidad porque se 
aparece en el momento oportuno. 


Desde la sociología, Óscar Amaya (2008), advierte que Pierre Bourdieu (2009) afirma que la eficiencia simbólica es 
la medida de aquello que se realiza cumplida y oportunamente, es esa medida de la capacidad de mostrar o reforzar 
lo socialmente favorable o desfavorable que existe. En este sentido, la sociedad actáa con la dinámica de la profecía 
autocumplida (self-fulfilling prophecy), entendida como una predicción que, directa o indirectamente, hace que una idea 
se transforme en realidad por la retroalimentación (positiva o negativa) que se produzca entre la creencia y la conducta. 
De esta manera, un error o una ilusión -algo falso asumido como verdad- puede afincar ese ambiente de error y señalarle 
"caminos intemporales inocuos” a una sociedad. Por razones como éstas, eficacia y eficiencia simbólicas están lejos de ser 
metafóricas, puesto que están basadas en hechos inapelables de la realidad y, advierte que la mirada de Pierre Bourdieu 
sobre la cultura se constituye en teoría del poder simbólico puesto que éstos son caracterizados como instrumentos de 
conocimiento y comunicación que hacen posible el consenso sobre el sentido del mundo, promoviendo la integración 
social. Por consiguiente, plantea que no hay relaciones de comunicación o conocimiento que no sean inseparablemente, 
relaciones de poder. “El poder simbólico es un poder de hacer cosas con palabras”, afirma en el tópico específico del 
lenguaje, se propone analizarlo como un conjunto de modos de distribución y producción simbólica de lugares sociales. 
El lenguaje es pensado por este autor como una de las formas en que se constituye el saber, a través del vínculo entre 
lo material y lo simbólico, tanto en prácticas como en discursos, es por ello que lo concibe como instrumento de acción 
y de poder más que un objeto del intelecto. 


Desde el derecho, la eficacia y aplicabilidad de las normas tienen que ver con la terminología; para aludir al tema se 
recurre a palabras como vigencia, positividad, eficacia, observancia, facticidad y efectividad del derecho; la eficacia es 
una capacidad, la de las personas al alcanzar sus objetivos con base en lo planteado en la norma; el ejercicio de dicha 
capacidad se toma en dos formas: social y jurídica. La eficacia social (técnicamente, la efectividad o alcance de objetivos 
de la norma) que es la conducta reflejada en la norma porque las personas la aplican y les genera respeto. La eficacia 
jurídica es la cualidad de producir efectos jurídicos a partir de las situaciones y los comportamientos que evidencian 
(Silva, da 2012: 52). 


Entre ambos tipos, la eficacia social es mucho más determinante que la eficacia jurídica porque, para ser una manifestación 
del control social que debe ejercer la norma, debe producir efectos jurídicos. Sin embargo, los dos sentidos de la palabra 
eficacia son diversos. Puede darse eficacia jurídica sin eficacia social porque pueden generarse efectos jurídicos (revocatoria 
de normas anteriores) sin cumplimiento social. Sin embargo, los sentidos están conexos. 


La relación anterior es mucho más válida en cuanto que se afirma que no hay norma que carezca de eficacia porque, 
mínimo, establece efectos jurídicos. Sin embargo, estos efectos tienen gradientes que hacen posible clasificarlas más en 
detalle; por eso, al respecto de la eficacia, pueden asumirse tres categorías: de eficacia plena, eficacia contenida y eficacia 
limitada o reducida. En la primera, figuran aquellas que generan todos los efectos o la posibilidad de producirlos, son 
de aplicación directa e integral; en la segunda, sucede lo de la anterior aunque demandan medios para hacerse eficaces 
y aunque son también de aplicación directa, no son de carácter integral, por su sujeción a restricciones y, en la tercera, 
se alojan aquellas que, al entrar en vigencia, no producen esos efectos por insuficiencia de elementos que luego tiene 
que satisfecha por el legislador nuevamente o por cualquier organismo del Estado, por eso su aplicación es indirecta. 


Por estas razones, Mauricio García Villegas afirma que “El poder del derecho no se limita a su capacidad para imponer 
determinados comportamientos. Ese poder también está en su fuerza para evocar símbolos que se consideran importantes 
para la vida en sociedad, como la justicia, el orden, la igualdad o la seguridad, entre muchos otros. El derecho no sólo 
funciona como un instrumento destinado a lograr objetivos mediante sanciones e incentivos sino también como un 
mensaje destinado a conseguir ciertos fines a través de imágenes y de símbolos. Más aún, con frecuencia la ineficacia 
instrumental del derecho es una consecuencia de que sus normas sólo buscan eficacia simbólica” (2009, Sinopsis). 
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En la segunda mitad del siglo XX, se produjo el primero en el ambiente internacional, implicó 
la adaptación pedagógica a las necesidades de cada etnia y de uso de las lenguas maternas en 
las escuelas indígenas (Convenio internacional del trabajo 169 de 1989, asumido como Ley 
31 de 1991), las discusiones acerca de los conflictos interétnicos en América, del etnodesa- 
rrollo y de la solidaridad con las luchas de liberación de estos pueblos (“Carta de Barbados”, 
1971 y 1977) y, como ya se ha indicado, con marcada influencia en el ambiente nacional 
puesto que apoyó su participación directa en los procesos educativos, el fortalecimiento de 
las lenguas nativas, de la educación propia y la orientación de la profesión docente. 


El segundo, también en el ambiente nacional: las luchas indígenas presionaron por un país 
incluyente que coadyuvó en la convocatoria de una Asamblea nacional constituyente que 
dio lugar a una nueva Carta (Constitución política de 1991) y fortaleció significativamente 
el tratamiento jurídico y político de los pueblos indígenas. 


El proceso educativo definido como etnoeducación busca romper la tradición integracionista, 
terminar con la discriminación en la escuela convencional colombiana y ganar autonomía 
en el diseño y desarrollo de sus planes, programas y proyectos educativos. Asimismo, obliga 
al manejo equilibrado de la lengua materna y el castellano, a la superación de los currículos 
oculto y nulo!” y explicita la necesidad de continuidad de selección y formación especializada 
requerida por los docentes (Ley 115 de 1994). 


El pueblo wayuu, por ejemplo, ha estado forjando su propio desarrollo etnoeducativo. 
Son acciones emprendidas y en las que radica el tercer salto; se han creado instituciones 
etnoeducativas que, con el apoyo permanente del gobierno y la empresa privada, forman 
de acuerdo con el enfoque intercultural bilingúe. 


Se creó el Comité de educación indígena (1985), encargado del acompañamiento y segui- 
miento del Programa de educación intercultural bilingüe -EIB- con representación del Centro 
experimental piloto -CEP- de La Guajira (dos), maestros bilingües del naciente programa de 
educación intercultural bilingüe -EIB- (tres), Secretaría de educación departamental (uno) 
y de 'Yanama' -Organización indígena wayuu- (dos) (Fajardo Gómez,1985: 26). La Univer- 
sidad de La Guajira, en el plan de estudios de la Licenciatura en lenguas modernas (1986), 
incluyó una línea de asignaturas relacionadas con la tradición oral wayuu y la gramática 
del wayuunaiki, se implementó la cátedra sobre esta lengua en algunas escuelas indígenas 
(1987), se asumió su cooficialidad en el Departamento de La Guajira (Ordenanza 01 de 
1992) y, simultáneamente, en el Estado Zulia (1992). Se desarrolló la I fase del Programa 
de profesionalización indígena, dirigido a docentes en ejercicio que no fueran bachilleres 
pedagógicos. 





19 El currículo oculto es aquel que existe y la escuela no ha hecho consciencia de él y el currículo nulo es el negativo, hace 
referencia a lo que se conoce y no se tiene en cuenta y sigue influyendo en la realidad, es el que interfiere en los procesos 
de la escuela 
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Se avanzó en la construcción de la propuesta educativa wayuu y se dieron experiencias 
significativas que permitieron avanzar hacia la cualificación del pensamiento y la formación 
wayuu. Como se hizo necesario unificar criterios frente a los procesos etnoeducativos, se 
procedió a la construcción social y participativa, del Proyecto etnoeducativo de la nación 
wayuu Anaa akua'ipa "lo mejor para la cultura", lo cual se convierte en el cuarto salto y, 
casi simultáneamente, se diseñó un Modelo etnoeducativo para la nación wayuu Sujuupa- 
jiraaya akua'ipa “abrazando las culturas” (2008) que define detalles del aula-comunidad”, 
del proyecto de aula-comunidad”' y de las mediaciones pedagógicas y hace dinámica y real 
la relación cultura-investigación-pedagogía. Este es el quinto salto. 
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Sinceramente, ^a mí me da igual que la gente no piense igual que yo... 
a estas alturas con que piense, me conformo" 


(Mafalda) 
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Resumen 
En el análisis de los textos, se advierte que, muchos trabajos acerca de la llamada 
etnoeducación, no han visto el mundo como éste ha sido develado por las reglas de 
la cultura procedentes de las interacciones sociales de sus actores, sino cómo aquella 
que debería ser en el marco de unos ideales, extrafios en el contraste con lo específico 
de las culturas que, disfrazan lo próximo, de lo cual se hacen cómplices; y sobre todo 
no han tomado los «hechos» lingüísticos como objetos de conocimiento de la realidad, 
tanto general como particular, sino como meros instrumentos de comunicación y en esta 
errática apreciación se ha sumido, tal vez, lo que se ha venido llamando “etnoeducación 


en Colombia”. 
M F 














22 Las notas de este texto son dedicadas a la memoria del Dr. Francisco Justo Pérez van-Leenden, intelectual y maestro de 
vocación, dilecto amigo de siempre con quien esta disertación de hoy hubiera sido una fructífera discusión encaminada 
a la búsqueda de rutas para la formación de tantos actores marginados de la educación que ofrecen los estados y las 
culturas hegemónicas. 

23 Licenciado en Ciencias de la educación, Universidad La Gran Colombia de Bogotá. Especialista en literatura hispanoame- 
ricana, Magíster en etnolingüística, Universidad de los Andes. Doctor en Ciencias de la educación: pedagogía, didáctica y 
currículo, Universidad de Caldas, CADE Postdoctor en Gestión integral de instituciones educativas. Experto en estudios 
sobre derechos humanos (la educación entre ellos) como requisito para optar certificación postdoctoral en derechos 
humanos e internación en el marco de una antropo-ética para la educación superior. E-mail: maedhobe(9mac.com 
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Una ültima, pero llamativa conclusión expuesta en los textos analizados, expresada tam- 
bién por los relatores indígenas y afrodescendientes, parece darle el toque justificativo a 
lo dicho hasta aquí, en el sentido de que la “La etnoeducación exige un cambio integral, 
tanto por parte de los indígenas como de los afrodescendientes, los criollos-blancos o 
no que trabajan en tales comunidades”. 


Palabras clave: educación, etno-educación, enfoque educativo, teoría educativa, modelo 
educativo. 


Abstract 


In the analysis of the texts that support this analysis, it is noted that many works on the 
so-called ethno-education have not seen the world as it has been revealed by the rules 
of culture from the social interactions of its actors, but how that should be within the 
framework of ideals, strange in contrast to the specificity of cultures that disguise the 
next, of which they become accomplices; and above all they have not taken linguistic 
“facts” as objects of knowledge of reality, both general and particular, but as mere 
instruments of communication and in this erratic appreciation, perhaps what has been 
called 'ethnoeducation' has been plunged in colombia”. 


At the end, but striking conclusion set forth in the texts in question, also expressed by 
the indigenous and Afro-descendant rapporteurs, seems to give the justifying touch to 
what has been said so far, in the sense that “Ethno-education demands a comprehensive 
change, both by of the natives as of the Afro-descendants, as of the Creole-whites or not 
who work in such communities”. 


Keywords: education, ethnoeducation, educational approach, educational theory, 
educational model. 


Aküjuushi palitpüchiru'u 


Jüküjiaralu'ujee jupushu'aya tü karalotakaa apansaajüsü ja'ujee maimapuluin tü 
a'yatawaakaa jüchiirua tü kanüliakaa etnoeducación, nnojoyülia neritin mmatukaa maka 
jaa'in ji'iyatuushin jutuma jukua'ipapa'a jüntanajaaya nakua'ipa na kakua'ipashiikana, 
jiaja'a jüka meemateein jaa'in wanee ekiiru'ujeejatüà waneejatü ayoujeeraa jüka tú 
shiimainsüka akua'ipa atuunajaka tü eekalü ama'anaa, peipoloojetka anainmünii, nno- 
joyulia jamajatüin namüin tü 'ainralaa' kanüikaa ma'aka jaa'in wanee atüjalaa shiimain 
müle'u otta ji'ipale jia, ashajüna'ala achukirü maka jaa'in wanee kasa kasayaakalüjee, 
jiasa ja'ujee jutchejaaya tiya atumawaa, jia'alaka etnoeducación mününakuu mününüin 
julu'upünaa Kolompia. 


Anuuka wanee jaakajaayamüin akajatsa'a kanouralain pütchi aküjüüshi julu'upüna 
ayounajaale, julu'ujee pütchi nojuupatüin na kusina ashajüliikana ayouralaa jee na 
kushemataliikana, mataasú jüka wanee achuntaaya ji'ipamüin tü aküjünaka yayaa, 
jiimain tü “etnoeducación kachuntaalasü wanee awanajawaa müle'u napülamüin na 
kusinakana jee napüla na kushematannuukana, napülamüinreeja na alijuna yaajanaka 


Q7 


yayaa a'yataain woumainru'u 


Pütchi katsüinsükat. Ekirajawaa, Ekirijiraa, jünalaaya ekirajawaa, jünüikimaa ekirajawaa, 
jukua'ipa ekirajawaa. 
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Introducción 


n “cambio integral’ en la educación, tanto de los indígenas, los afrodescendientes, 

como de los ‘blancos’ y/o criollos mestizos”, es, en esta disertación el meollo de la 

cuestión; y lo es, porque de lo que se trata es de intervenir la realidad” educativa 
actual, trascendiendo la normatividad vigente, a través de una re-significación de la “edu- 
cación' en el marco de la cultura, como un nuevo enfoque educativo”, ya que es evidente 
que existen productos de investigaciones que han develado los puntos de tensión de la 
educación que se imparte en este tipo de comunidades; puntos de tensión éstos que, han 
motivado el vaivén de las regulaciones por parte del Estado, así como de muchas organi- 
zaciones (indígenas y no-indígenas, nacionales e internacionales) que han tomado cartas 
en el asunto y que no se instituyen en el currículum tales hallazgos. 


El cambio integral reclamado para ambos actores de las comunidades en contacto, provo- 
can que las acciones queden desprovistas de un significado estable dado que la interacción 
en el “escenario' de todas las realidades (culturas) y actores enunciados, estaría realizada 
por todo tipo de actores y con estos se incorporarían a la interacción todo tipo de intereses 
sin descontar los intereses del disenso que también habría que considerarse. La situación 
descrita hace que la actuación quede definida por las relaciones que se establecen con los 
otros (la cultura hegemónica); ya no se concebiría a los actores mencionados como indi- 
viduos que actúan exclusivamente en función de su sistema de normas propio, con lo cual 
(Coulon, 1995: 28), 


la interacción pasa a ser concebida como un proceso de interpretación, que permite a los 
actores comunicar y mantener activos sus intercambios, interpretando su lenguaje y sus actos. 
El contexto abandona su función de mero marco pasivo de la acción, y es a su vez interpretado 


La capacidad de comunicar y aprender en una lengua, dígase vehicular, no significa precisa- 
mente saber (en sentido amplio) esa lengua y comprender los hechos culturales que subya- 
cen detrás de sus registros lingüísticos. Tal vez haga individuos bilingües, no ‘biculturales’, 
porque la lengua requiere ser asumida también como objeto de saber y los saberes inferidos 
con su análisis, institucionalizarlos con fines educativos. En consecuencia 'sembrarlos' en el 
currículum después de haberlos inferidos, constituye una tarea del experto” (del maestro). 


«Enfoque Etnoeducativo» 


En el término “enfoque etnoeducativo' confluyen, una serie de nociones que, en Colombia 
empezaron a aparecer formalmente cuando en 1990 con ayuda del MEN, se publicó 





24 El término ‘blanco’ y/o criollos mestizos se usa en Colombia, sobre todo, en los ambientes indígenas para designar al 
no-indígena. 

25 Lo cual plantea un punto de tensión” que, tal vez constituye la dificultad en el desarrollo de la llamada etnoeducación. 
Este punto de tensión, convoca preguntas en torno a ¿por qué investigar sobre la formación del profesorado (del et- 
noeducador) en ciencias (naturales y sociales)? 
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“ETNOEDUCACIÓN, Conceptualización y Ensayos", un compendio de varios artículos ten- 
dientes a dar cuenta del título de la publicación, con cuyas apreciaciones en relación con 
la etimología y adopción del término no se asume mayor discrepancia; no obstante que 
el tratamiento del término en los contenidos de los ensayos no es muy asertivo en cuanto 
a su categorización de lo qué es en sí misma lo que se nombra como “etnoeducación”, ya 
que se evidencia una excesiva confianza en la propia concepción del mundo, así como en 
la autoconfianza de las sociedades occidentales, lo cual se evidencia en el análisis de otros 
términos que, en Colombia se han usado para nombrar un pretendido tipo de “educación 
alternativa”. 


Durante el desarrollo de esta investigación la pregunta de si la cosa misma de la educación’ 
era diferente de la cosa misma de la etnoeducación' rondaron a los análisis de los corpus 
(datos) que se levantaron para plantear esta tesis. 


En el ejercicio, se encontró que en ambos referentes “la cosa misma? es el reconocimiento 
del otro, que la práctica pedagógica se centra en comunicar, que aprender es entenderse 
con razones, con motivos, con ideas, que en ambas se necesitan ciudadanos, cooperantes, 
gente que necesite de los otros y, en fin que nada hay en la cosa misma de la etnoeducación' 
que, en algún sentido no haya sido considerada en la cosa misma de la educación”; en fin, 
educar es para la vida y en la vida hay problemas que, en el marco de la misma educación 
se deben investigar y resolver. 


Si se ha de filosofar sobre el hecho educativo”, en el sentido de hacer “filosofía de la edu- 
cación”, se está en la posibilidad de pensar en la ‘cosa misma’, es decir en la ‘educación’ 
planteada de la manera cómo se ha presentado a lo largo de este texto como, Ta formación 
para el desarrollo de la personalidad total" que, con la insinuación muy especializada para 
alcanzar esa formación, ha de partirse de la “cultura propia”, del modo como se piensa la 
acción de educar como “adaptar al hombre al medio en que ha nacido y transmitirle los 
valores y conocimientos sobre los cuales se sustenta la sociedad que lo acoge”*%, bien 
entonces que son los “enfoques teóricos” que se desarrollan para alcanzar este ideal de 
educación, los que deben apellidarse “etnoeducativos”, tal como lo demuestran los textos 
destacados de los datos analizados. 


Para este efecto entonces, ¿en qué estriba la diferencia entre teoría, modelo y enfoque 
pedagógico(a)s? y... ¿cómo se determina una corriente de pensamiento en función del 
enfoque resultante? Aportar claridad conceptual podría disminuir los niveles de confusión 
frecuente que se han hecho evidentes en los discursos de los docentes cuyos textos se han 
analizado, lo cual también se ha discutido en las facultades de educación del país (CAENS, 
1999: 7-8 y ss). 





26 Citado por Alberto Galeano R., en: Revolución Educativa y..., Plaza & Janés, Bogotá, 1988, p 42 
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* Teoría 

Se ha de tomar en cuenta la apreciación de Morin (2001: 21 y ss) que expresa “Una teo- 
ría no es el conocimiento, permite el conocimiento. Una teoría no es una llegada, es la 
posibilidad de una partida. Una teoría no es una solución, es la posibilidad de tratar un 
problema”, con lo cual se puede interpretar que una teoría es un cuerpo de conocimientos 
o creencias que permiten explicar y comprender hechos, situaciones o procesos en cualquier 
tiempo. Entiéndase; como un “instrumento para establecer una explicación, interpretación, 
comprensión o predicción razonada sobre objetos, hechos o fenómenos naturales, sociales 
o culturales” (Moore, 1987: 13-20). 


En el contexto de la teoría de la educación, una teoría pedagógica tiene un carácter pres- 
criptivo, es decir, establece ‘principios’ y hace recomendaciones sobre la manera como se 
puede y se debe llevar a cabo un proceso educativo; así lo hicieron, Rousseau, Platón, 
Froebel, etc. entre otros educadores, quienes no hicieron “teoría explicativa’ ni teoría pre- 
dictiva'; su propuesta teórica fue la de establecer unos ‘supuestos’ sobre las razones de lo 
que es educable (la educabilidad), desde la cual se debe orientar con arreglo a principios, 
la praxis educativa". 


El pensamiento de Morin complejiza lo anterior, ya que conduce a una manera de construir 
que aborda el conocimiento como un proceso para que sea explicado y comprendido desde 
las perspectivas y referencias posibles (individuo, comunidad, especie), con lo cual se en- 
tiende que un fenómeno específico puede ser escrutado, diseccionado y sistematizado desde 
las más diversas teorías, lo cual llama el mismo autor “entendimiento multidisciplinario'. 


Como ilustración de lo teórico, para el caso que nos ocupa en Colombia, estarían aquellos 
paradigmas que nutren los referentes nacionales que dan forma o que permiten concep- 
tualizar una Educación Nacional (incluidas las normas sobre educación) y que, de alguna 
manera ‘imponen’ lo que se podría llamar “currículum nacional”, cuyos lineamientos orien- 
tan la actividad educativa que, generalmente, se enuncian sin cuestionar su pertinencia?” 
como principios y/o fundamentos curriculares, los que, por ser expuestos sin algún tipo de 
criticidad, no evidencian el pretendido “entendimiento multidisciplinario”. Así: 





PARADIGMAS > EDUCACIÓN NACIONAL: CURRICULUM NACIONAL 
TEORICOS e (Principios y/o Fundamentos) 








Figura 1. Relaciones currículum-paradigmas teóricos 


* Modelo 
De acuerdo con el contexto en el cual se use, el término ‘modelo’ puede referirse a muy 
diversas cuestiones. Aquí se resaltan aquellas nociones sobre *modelo' que tienden a carac- 





27 Véanse testimonios en los textos analizados y la experiencia que se tuvo en Colombia con la metodología de 'Escuela 
Nueva? al ser llevada a las comunidades indígenas. 
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terizarlo como el resultado del proceso de generar una representación abstracta, conceptual, 
gráfica o visual. Representación ésta que al hacerse de la manera más abarcadora posible 
cobra mayor sentido en sus fines diversos (explorar, controlar y/o predecir) que, en conjunto, 
permiten procesos de análisis, descriptivos, comprensivos, explicativos y simulativos. Se 
considera que la creación de un modelo es una parte esencial de toda actividad científica, 
ya que ellos a su vez permiten estructurar teorías en diversos grados de generalidad. 


En el caso que nos ocupa, los modelos pedagógicos son recursos descriptivos y de análisis 
que permiten a quienes los inventan y los usan (a los docentes), explorar, analizar, com- 
prender y proyectar, en forma pragmática, las relaciones entre los saberes-conocimientos 
y las prácticas educativas; es decir, las relaciones entre la pedagogía (como ciencia de la 
educación) y las estructuras organizativas de la escuela, las formas de comunicación e 
interacción dentro de la misma escuela, sus implicaciones con el conocimiento científico, 
tecnológico, técnico y cultural en el ámbito de la formación. 


En sentido estricto, un modelo pedagógico se asemeja a un modelo conceptual que puede 
entenderse como 


un mapa de conceptos y sus relaciones, incluyendo suposiciones acerca de la naturaleza 
tanto de los fenómenos que esos conceptos representan como sus relaciones. Estos modelos 
implican un alto nivel de abstracción, concentrándose en aspectos de categorías semánticas o 
conceptuales que son consideradas fundamentales para la comprensión de lo representado” 


Un modelo pedagógico para los fines de la educación bajo un marco cultural, será, aquella 
organización de la construcción cultural que deriva de una forma particular de desarrollar 
unas prácticas educativas para lograr 7a formación para el desarrollo de la personalidad 
total', además implica una forma particular de aprehensión, selección, organización, dosi- 
ficación, transmisión y evaluación de saberes y conocimientos. 


Entiéndase un modelo pedagógico el que un docente, un campo de formación, una unidad 
académica o una institución globalmente elabora a partir de las nociones que se tienen del 
currículum y del currículo(a) que definen lo que se acuerda como información válida suscep- 
tible de aprenderse y de enseñarse; y, finalmente las normas de relación socio-política bajo 
la cultura, que definen un código educativo como conjunto de “criterios” que estructuran y 
regulan el modelo. Lo anterior sin dejar de entender que, detrás de los modelos pedagógicos 
se esconde una gramática profunda sobre las maneras de distribuir, resignificar y entender 
el poder (Díaz, 1999: 35-104), como también una manera de encarar y de asir el mundo”. 


En Colombia los modelos, es decir las representaciones de los “paradigmas teóricos que 
han guiado a la educación, con temor de que se diga que se ha pecado de reduccionismo, 
se han expresado en diferentes trabajos y las consideraciones teóricas se han discutido en 





28 https://es.wikipedia.org/wiki/Wikipedia: recuperado en 25 de febrero de 2009. 
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un acápite nombrado como la vida y las acciones cotidianas"? bajo las cuales, se destaca- 
ron dos perspectivas teóricas frente a la condición de multiculturalidad (Velasco, 2000). 
En el sentido de un modelo, como representación de las consideraciones teóricas para lo 
cual se vuelven a mencionar en este trabajo, permiten evidenciar dos modelos que pueden 
nombrarse como: 


Modelo (1), de Protección”, en el sentido del “primer liberalismo que caracteriza la posición 
del Estado como ejercitante de políticas neutras con respecto a la diversidad (...)" en el 
cual se preservan sin mancha? las lenguas y las culturas. 


En la escuela en la que funciona este modelo, los contenidos, métodos y resultados respon- 
den a “políticas educativas neutras’ que no impactan en mucho las lenguas y las culturas de 
pueblos, comunidades y grupos y, éstas sólo se conservan en función de su propia fuerza 
interna, la que no obstante termina extinguiéndose y con ella la lengua y la cultura. Este 
modelo podría tener la siguiente representación: 





Modelo 1: Protección 





* Contenidos Preservan sin “mancha” 
En la escuela los: | + Métodos las lenguas y las culturas 


Resultados 








Figura 2. Modelo de protección 


)« 


Modelo (2) de Integración”, “permite que el Estado tome partido por propuestas político- 
culturales de diversa índole siempre y cuando se protejan los derechos individuales (y con 
estos los colectivos)”, no se obligue a aceptar valores culturales promocionados por las 
administraciones públicas” en el que se “preserven”, además de las lenguas y las culturas, 
el compromiso del Estado “con la supervivencia y el florecimiento de una nación, cultura 
o religión en particular” asumiendo las mutuas influencias, con lo cual, los contenidos, los 
métodos y los resultados en la escuela aplicando este modelo, den cuenta de los «criterios 
generativos» del currículum. Así: 





Modelo 2: Integración 





* Contenidos Obedecen a “criterios generativos” 
En la escuela los: | + Métodos (CL, C2 [C2a + C2b], C3) | 


* Resultados 
Preservan lenguas y culturas 
asumiendo las mutuas influencias 


Figura 3. Modelo de integración 














29 Ver, Hoyos B., Mario E. (2011): Educación y currículum... (tesis doctoral), Universidad de Manizales 
30 El texto en paréntesis no es del texto original 


ISSN 0123-9333 - Año 14 - N°. 26 (ENERO-JUNIO), 2020 


Vistos los dos esquemas en un sólo modelo, podría tenerse la siguiente imagen: 





MODELO ^ CURRICULUM NACIONAL: MODELO EDUCATIVO NACIONAL 
PEDAGÓGICO | J (Principios y/o Fundamentos) 


Clm. Nal. > Mod. Educ. Nal. 
(Modelos 1 y 2: protección/integración) 











Figura 4. Integración de modelos 


* Enfoque 

Este término establece el grado de precisión prescriptiva, predictiva, descriptiva o expli- 
cativa que se le asigna a una determinada teoría (o grupo de teorías) en relación con un 
fenómeno o conjunto de fenómenos (la llamada etno-educación por ejemplo) para delimitar 
sus alcances; de acuerdo con lo cual, se puede entender el enfoque pedagógico, como un 
énfasis teórico-conceptual que deriva de una teoría o de varias que se vinculan en algün 
sentido (antropológicas, sociológicas y lingüísticas por ejemplo), que sirve y/o se aplica 
para alcanzar los fines del modelo pedagógico que se pretende desarrollar. 


Los enfoques pedagógicos aprovechan lo más relevante de las teorías científicas y lo in- 
corporan al ‘complejo’ de los campos e intersecciones del modelo. Los enfoques generan 
y evidencian la interdisciplinariedad y, tal como lo expresa Morin, el *Entendimiento 
multidisciplinario”. 


Se establece el enfoque pedagógico entonces, cuando al referirse a una teoría, respecto de 
un problema, proceso, resultado o inquietud educativa, se determina la manera como esa 
teoría incide en la comprensión, interpretación o predicción que del objeto de estudio se 
puede hacer, por muy complejo que este sea, y con base en dichos alcances se caracteriza la 
manera como se puede proceder (¿didáctica “etnoeducativa' quizás?) a partir de los énfasis 
de dicha teoría, ya sea en el campo del aprendizaje, de la enseñanza, del campo institucional 
o en el campo de los agentes y sus relaciones en un proyecto educativo. 


Un enfoque pedagógico complejo, como el que aquí se nombra como «enfoque etnoeduca- 
tivo» entonces, se construye en el contexto de corrientes de pensamiento inspiradas en la 
lingüística, la antropología, la sociología y, tal vez en la psicología, así como en paradigmas 
educativos y procesos socioculturales, y no sólo desde su lógica interna. 


Entonces significa que el grado de precisión y de énfasis prescriptivo en este caso y, tal 
vez predictivo, dependiendo del aporte disciplinar, se aplica al currículo(a) bajo criterios 
instituidos en el currículum, lo cual pone la posibilidad de analizar a ¿cuáles enfoques cu- 
rriculares se hace referencia cuando en las normas colombianas de “estricto cumplimiento”, 
se pide determinarlos? Al preguntar por “enfoques curriculares”, pareciera que se pensara 
que existen enfoques curriculares dados y no teorías sobre las cuales se trabajaría para 
determinar su grado de precisión y de énfasis para desarrollar un currículo(a), lo cual sería 
un enfoque determinado por la teoría escogida. 
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Lo anterior significa que a los enfoques les subyacen tópicos provenientes de una o de muchas 
teorías; de aquí se comprende que los ‘enfoques’ no son una teoría en sí mismos. Siguiendo 
este hilo conductor... ¿de qué enfoques curriculares se estaría hablando en las exigencias 
normativas? ¿No sería más adecuado hablar de marcos de teorías y de ellas determinar 
los “grados de precisión’ o los énfasis” que tales teorías posibilitan para el análisis de un 
currículo? Así, las razones para determinar el grado de precisión y/o de énfasis (enfoque) 
de una teoría en torno a un currículo(a), serían de argumentos complementarios, en tanto 
la lógica interna de un currículo(a) ha obedecido, tradicionalmente, más a los supuestos 
que las instituciones tienen en cuenta para su diseño que, de un proceso de “criticidad' de 
la sociedad a la que sirve. 


Así, el factor que, dentro del “criterio sociopolítico”, demanda la existencia de instituciones 
que garanticen la formación de formadores para la puesta en marcha de este “enfoque peda- 
gógico nombrado como 'etnoeducación', más que de “educación alternativa” está hablando de 
un cambio de paradigma en las instituciones educativas, es decir; deben seguir resolviendo 
los problemas de la ciencia moderna, mediante la pregunta sobre el funcionamiento de los 
eventos de las ‘realidades más próximas” que de realidades más lejanas’ y, ello no compete 
únicamente a un “enfoque etnoeducativo', es decir, todos los enfoques educativos deben 
comprometer su funcionamiento bajo la óptica de esa pregunta. 


Si una lengua se asume como un dispositivo que registra los hechos histórico-sociales, es 
decir, «historicista» (que sus significados, en gran parte son constituidos con ocasión de 
eventos socioculturales ocurridos diacrónicamente), entonces es dable aplicar para las 
interpretaciones semánticas y pragmáticas una hermenéutica que, igual que tales eventos 
socioculturales sean develados paralelos al sistema de “creencias' entendidas como las entien- 
de Habermas (1999) como “construcciones que se han realizado en el proceso de formación 
como sujetos y que permiten entender el mundo”. En consecuencia, las ‘creencias’ pueden 
ser consideradas como generadoras de acciones específicas y en este sentido pueden ser 
llevadas al currículo(a) como contenidos o como “pretextos temáticos” que teniendo como 
mediación el método científico puedan llevar a la comprensión y explicación del mundo 
próximo para el cual se ha erigido el enfoque. 


Las descripciones de lenguas indígenas de Colombia (más o menos 64 registradas entre 
nativas y criollas) y de otros tantos dialectos que las realizan y con los que hasta ahora se ha 
tenido contacto directo (algunas lenguas y algunos dialectos) y por otras tantas descripciones 
también realizadas por otros investigadores de otras lenguas y dialectos, van exigiendo y 
justificando propuestas de desarrollo con nuevos enfoques pedagógicos y didácticos para la 
implementación de modelos (de cualquier tipo y para cualquier fin) no solo de esas lenguas, 
sino de los sistemas culturales que subyacen en las mismas; modelos que no desafíen la 
natural estructuración que ha sido develada en sus propias descripciones y que muestran 
una manera particular de organizar y de percibir el mundo propio como el mundo surgido 
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en el contacto. Tales descripciones que muestran esos mundos, constituyen el acervo de 
pertinencias que alimentan el, aquí llamado “enfoque etnoeducativo'. 


En efecto, las propuestas de inserción de los aportes de las descripciones, de las lenguas 
mencionadas, en modelos pedagógicos iluminados con estos nuevos enfoques, incluyen el 
uso de esas lenguas como vehículos de comunicación; muchas de las experiencias llevadas 
a cabo hasta hoy parecen no haber dado cuenta óptima de las necesidades y expectativas 
educativas de esos pueblos, tal vez porque han sido llevadas a las aulas no sólo con inten- 
ciones precarias de fomento cultural, sino que tampoco el desarrollo de esos modelos han 
sido sometidos a la criticidad adecuada. 


Lo anterior es sintomático de un problema que implica su complejización para intentar 
un cambio de enfoque, tanto para «el decir» (el currículum), como para «el hacer» (el 
currículo[a]) que, referencien y den origen a metodologías que impacten o sustenten 
directamente el diseño y la implementación de currículo(a)s en tales contextos; es decir 
un constructo teórico prescriptivo (pedagógico) y un método de desarrollo y aplicación 
alternativos (didáctica) que resignifiquen las indicaciones teóricas hasta hoy, dígase, 'bien 
intencionadas' pero 'desprevenidas' en el ejercicio de la fuerza de lo que en Colombia se 
conoce como “proceso de etnoeducación'. 


Las interpretaciones procedentes de los textos analizados, ha conducido a un marco con- 
ceptual de los términos que se han tenido en cuenta para asociarlos a la «etnoeducación», 
inferida hasta aquí como un «enfoque pedagógico alternativo» para la educación en el 
contexto de una «cultura determinada»; sin embargo se soporta en marcos teóricos que 
el mismo «enfoque alternativo» deriva, trayendo a los dispositivos curriculares, es decir a 
los «currículos concretamente etnoeducativos» una pedagogía y una didáctica ancladas 
en las más profundas especificidades del «conocimiento cultural compartido», visibles e 
identificables en los modos y las modalidades pragmáticas (entre otras categorías) de las 
lenguas que expresan esas culturas. 


Para el desarrollo de procesos educativos, bajo el marco de la lengua y la cultura en un 
complejo, tal como se ha venido presentando, se podría ilustrar el enfoque pedagógico con 
el siguiente esquema: 








a MODELO EDUCATIVO NACIONAL: ENFOQUE CURRICULAR 


PEDAGOGICO Mod. Educ. Nal. > Clm. Nal. + Clo. Inst.) 
(Modelos 1y2: (Criterios Generativos) 
protección C1, C2 [C2a + C2b], C3 
integración) 








ENFOQUE ETNOEDUCATIVO 














Corrientes de Pensamiento 
Figura 5. Integración de modelos y enfoques 
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Lo anterior convoca preguntas «enfáticas» en torno a la «pedagogía» y a la «didáctica» 
que se requieren para iluminar dicho «enfoque alternativo» y que sustentaría el diseño y 
desarrollo de un también «modelo pedagógico alternativo» que sirvan a lo que se ha venido 
llamando en Colombia, proceso de «etnoeducación», no obstante que es susceptible de ser 
un abanico de modelos pedagógicos. 


Tales preguntas por acercamiento metodológico podrían ser formuladas en forma de cascada: 


¿De qué parte de la cultura se podrían inferir pedagogías y didácticas para el aprendizaje 
y la enseñanza de contenidos cognoscitivos y no cognoscitivos de un pueblo sumido en la 
oralidad? 


¿Qué manifestación cultural es tan aprehensible, objetivable y lo suficientemente organizada 
como sistematizable que pueda tomarse como “objeto de saber para inferir de su análisis 
tal tipo de pedagogía y didáctica’? 


¿Con qué categorías se podría examinar ese “objeto de saber’ que pudieran ser válidas para 
tal tipo de análisis? 


Se podrían aventurar muchas respuestas, desde diversos constructos teóricos; cualquiera 
que sea el referente teórico-conceptual, no es difícil encontrar un lugar para el lenguaje en 
tales teorías, sobre todo si se acepta que las objetivaciones se concretarían irremediable- 
mente con y en la lengua, es decir, con y en el texto, en aquellos ‘registros’ que evidencian 
“categorías” que las lenguas usan para -dígase- 'pedagogizar' o 'didactizar (las categorías 
de modo y modalidad, por ejemplo). Y, con esta idea, un «enfoque» que pueda adjetivarse 
«etnoeducativo» cobra sentido, en virtud de que tales categorías lingüísticas, ‘armadas’ de 
maneras diferentes en cada lengua, demuestran diferentes cosmovisiones o visiones de 
mundo. Así lo demostró Emile BENVENISTE en “Problemas de Lingüística General I y II" 
(1966/1974, respectivamente). 


El término «etnoeducación», introducido en sus orígenes como alternativa educativa en Co- 
lombia (aunque hoy en algunos sectores persiste esta idea), asociado a los discursos sobre el 
«etnodesarrollo» (Batalla: 1981), se soportaba en las demostraciones de Benveniste y otros 
lingüistas, lo que, generó como ya se dijo también, el planteamiento sobre participación 
real de las comunidades originarias en su propia educación, en virtud de algunos estudios 
que venían mostrando que la diferencia cultural y lingüística constituía una desventaja 
escolar, entre otras desventajas asociadas a la diversidad cultural. Tal desventaja educativa, 
fue caracterizada, según aquellos estudios, por el poco alcance formativo' esperado en los 
términos de la formación para el desarrollo de la personalidad total’ y, se esperaba que 
una educación desde la lengua, le saliera al paso a dichas desventajas. Hoy, más de dos 
décadas después ¿qué ha fallado entonces? 


Al tenor de los planteamientos de esta tesis, el “errático” uso del término es una de las 
posibles causas. Puede verse cómo la llamada «etnoeducación», ha logrado visibilizarse 
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políticamente, al punto que, derivada de la Constitución de 1991 se promulgó la Ley 70 de 
1993, con la que también las comunidades denominadas, a sí mismas, 'afrocolombianas' 
han adoptado el uso del término «etnoeducación» para referirse a la educación que debe- 
rían recibir sus comunidades, ello, sin ningün tipo de reflexión que permita resignificar el 
término, en relación con las motivaciones que se tuvieron para acufiarlo para la educación 
de comunidades indígenas. La noción, tan en boga de los derechos colectivos”, también 
ha ocasionado, en frente a "los derechos del individuo”, contradicciones que no han sido 
propicias para el desarrollo de la «etnoeducación» como alternativa. Véase este texto (Ve- 
lasco, 2000:146-163): 


La propuesta de Taylor sobre las políticas del multiculturalismo ha dado lugar, como es 
conocido, a una polémica en la que ha intervenido también Jürgen Habermas. Este filósofo 
germano pretende, por una parte, cuestionar el excesivo perfil comunitarista del que adolece 
el planteamiento de Taylor y, por otra, presentar un modelo alternativo. Frente a la interpre- 
tación de carácter esencialista y redificante de la constitución cultural de la identidad de los 
individuos emprendida por el filósofo canadiense, Habermas desarrolla una interpretación de 
locultural especialmente dinámica y flexible. Propone así mismo que los derechos culturales 
de las minorías no se consideren derechos colectivos, sino individuales, para de este modo 
poder garantizar equitativamente a todos los ciudadanos el acceso a los distintos ámbitos 
culturales, propios o ajenos. No debe olvidarse en este sentido que la libertad del individuo 
implica no sólo el derecho a mantener su cultura, sino también la posibilidad de revisar sus 
propias tradiciones e incluso romper con ellas. 


Por ello, mientras Taylor respalda un reconocimiento diferenciado de las culturas minoritarias, 
Habermas ampara una política del reconocimiento igualitario de los individuos pertenecientes 
a esos grupos culturales en el marco común de una democracia deliberativa y participativa. 


De este debate filosófico sobre la política del reconocimiento cabe colegir, en primer lugar, y 
esto es digno de ser subrayado, la imposibilidad de pensar el contenido universalista de las 
ideas centrales de las teorías contemporáneas de la democracia liberal como si surgieran o se 
hicieran plausibles en un contexto culturalmente homogéneo. En segundo lugar, de esa polé- 
mica se desprende asimismo la necesidad de cohonestar dos valores dispares: el derecho de los 
individuos y grupos a la diferencia y el principio básico e irrenunciable de la igualdad de todos 
ante la ley En cualquier caso, se debería garantizar la coexistencia de los derechos humanos 
como -derechos individuales- con los derechos de las minorías -como derechos colectivos- con 
el fin de no desequilibrar la tensión entre el particularismo inherente a toda comunidad histó- 
rica y la pretensión universalista incorporada a la noción de Estado democrático de derecho. 


El ya mencionado aquí, filósofo canadiense Will Kymlicka (1996) expresa con respecto de 
una atenuada situación de multiculturalidad: 


Las culturas proveen a sus miembros de modos de vida que tienen sentido y abarcan el rango 
completo de las actividades humanas, incluida la vida social, educativa, religiosa, recreativa 
y económica, tanto en la esfera pública como en la privada 


Lo anterior permite tomar distancia de aquellas situaciones de “aparente multiculturalis- 
mo' que no satisfacen el concepto antropológico de cultura que se ha aceptado para esta 
disertación y que alude al “conocimiento adquirido socialmente”es decir un conocimiento, 
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“cultivado tradicionalmente a lo largo de varias generaciones y que comparte una lengua, 
una historia, valores, creencias, instituciones y prácticas educativas, religiosas, tecnoló- 
gicas, etc., y que mantiene expectativas comunes y se propone desarrollar un proyecto 
común” (Kymlicka, Salmerón, Villoro, 1996: 42), lo cual implica también la validación de 
los constructos socioculturales elaborados en los espacios del contacto. Razón por la cual, 
en virtud de la comprensión y de su consiguiente relativización, los criterios inferidos para 
orientar las estrategias de un currículo(a) educativo, son, en potencia 'institucionalizables' 
en el currículum como noción más general y en relación con la pretensión universalista 
incorporada a la noción de Estado Democrático de Derecho”. 


En virtud de esto que se ha dicho, se pueden inferir cuáles son los grupos sociales dentro 
de un territorio (Estado) que pueden ser reconocidos como culturas y que, en consecuen- 
cia, serían reconocidos como ‘sujetos y grupos de derecho”. De este modo, no cualquier 
parámetro que se esgrima para dizque defender el derecho a la diferencia de cualquier 
grupo que se identifique a sí mismo como diferente podría ser validado en el concierto del 
multiculturalismo. 


¿Para qué reconocer a una cultura diferente de la propia? y, en el mismo sentido, ¿para 
qué reclamar ese reconocimiento? ¿Qué significado y qué sentido tiene ese reconocimiento 
en términos de lo educativo que construye lo humano’ como constructo cultural? y ¿qué 
sentido tiene ese reconocimiento en términos de lo estrictamente educativo? 


Con esta ilación, ya se han discutido bastante los hechos que han visibilizado las ideas sobre 
el multiculturalismo en Colombia; y se ha dicho que para este trabajo se trata de, a partir 
del análisis de los corpus en los anexos A y B, inferir cómo la situación de multiculturalidad 
y multilingúe han venido siendo visibilizadas tanto por las normas como por los académicos, 
lo cual se resumió en el proyecto de planificación de esta investigación, así: 


* lo primero ha sido la descripción de grupos, lenguas y culturas que han visibilizado tales 
diferencias que van desde las maneras de concebir la relación entre el individuo y la sociedad, 
pasando por las “obligaciones? políticas, lo que comporta una comprensión de la persona”, 
de la “dignidad humana”, de lo que es una “afrenta moral o un “derecho básico’ hasta lo que 
parece más común que son las maneras de concebir el universo” y el hombre dentro de él”, sin 
ignorar las maneras de construir saberes y al cómo acceder a conocimiento sobre el mundo. 


e lo segundo, ha ocurrido en virtud de lo primero y se trata del ‘reconocimiento’ que las 
normas han venido haciendo de manera formal desde 1984 hasta el presente y promulgar 
que en la educación estaría la solución a la problemática planteada. 


* lo tercero es lo que justifica en cierto sentido esta tesis al hacer visible la dificultad que 
pervive en la creencia del Estado que, con haber 'decretado' o mejor declarado” que, la llamada 
«etnoeducación» es la alternativa para solucionar las dificultades del desarrollo o práctica 
de los derechos que manan del reconocimiento del multiculturalismo y el multilingüismo. 


La cuestión aquí entonces es de validez de las normas que han hecho tales reconocimientos 
y ha promulgado la «etno-educación» como alternativa educativa y no como un enfoque 
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pedagógico desde la etnia y/o cultura; por consiguiente el análisis de los sentidos que 
comportan los términos de: Educación formal: «oficial»; Educación bilingüe-intercultural: 
«intercultural-bilingüe»; Educación propia: «indígena» y «Etnoeducación» que ya se ha 
hecho, cobra sentido en cuanto a establecer las razones para considerar si las normas que 
instituyeron esos sistemas son normas correctas’ y qué es lo que las hace correctas, valiosas, 
deseables y/o preferibles. Pero, ¿en qué se basa la validez pretendida? ¿de dónde proviene 
esa base que pueda permitir plantear la etno-educación como enfoque y no precisamente 
como alternativa de educación? 


La posición adquirida durante el proceso de la construcción del soporte conceptual llevado 
a cabo para formular criterios para instituir en el currículum, se afinca en que tales criterios 
se encuentran en algün trasfondo sociocultural y no necesariamente en una teoría específica 
o en una filosofía que esté por encima a toda cultura, pues se entiende que son los mismos 
procesos educativos los que estarían llamados a emprender una transformación cultural 
que conduzca a la formación para el desarrollo de la personalidad total”, es decir a alcanzar 
las más altas condiciones de 'humanidad'. Véase este texto en Quintana (2008: 34), que 
pudiera pretender validar otra posición: 


Si una cultura desea dar una educación diferente a sus niños, ¿hemos de consentírselo?; si esa 
educación distinta incluye un trato disímil entre sus varones y sus mujeres, ¿debemos tolerar 
tal cosa?; ¿puede cada cual celebrar las fiestas religiosas que prefiera con sus consecuentes 
vacaciones laborales añejas, o hemos de adaptarnos todos a un calendario festivo común?; 
(...) Con la loable finalidad de otorgar algún tipo de respuesta a tales circunstancias, los 
teóricos que se encargan de pensar estos asuntos en las diferentes universidades y centros 
de investigación del mundo han venido diseñando distintas teorías generales sobre cómo 
habérnoslas con la multiculturalidad. 


OLIVE (1999), ayuda a la comprensión de este problema en los siguientes términos: 


Reconocer que existe una cultura diferente no es sólo aceptar que alguien pueda tener un 
color de piel distinto, peinarse de algún modo que nos parezca extravagante, tener gustos 
estéticos «asombrosos» y hábitos alimentarios extraños. Puede significar todo eso, pero 
implica mucho más: lo más delicado, y lo que realmente importa (...) es que los miembros 
de la otra cultura pueden concebir la naturaleza humana de modos muy diferentes, y lo que 
perciban como necesidades humanas básicas puede diferir enormemente del punto de vista 
occidental moderno 


La respuesta a las preguntas anteriores, conducen a atenuar o a relativizar la educación 
como mecanismo de ‘perpetuación’ y también de “transformación” de la cultura como pri- 
meras fuerzas; y pone de relieve más bien el que, en aras de alcanzar la formación para el 
desarrollo de la personalidad total”, con lo que también se tendrían que poner en cuestión 
los “saberes y creencias’ propios más tempranos, en contraste con otros procedentes también 
de otras culturas con las cuales están aquellas en contacto; se deben 'semidescontar las 
particulares visiones de mundo que se registran en las lenguas naturales, y así la investiga- 
ción para un “enfoque etnoeducativo' debe moverse bajo los influjos de lo “multicultural”, 
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incluido lo 'multilingúístico”. En consecuencia, el resultado, que es el cumplimiento de la 
condición de “estar educado”, es la condición misma de la interculturalidad que implica 
igualdad de condiciones. 


Ante los eventos de la “diversidad cultural” que se trastocan entre ellos por las maneras 
diferentes de producir cultura, se evidencian las verdaderas dificultades en el momento de 
darle validez a tal diversidad de hechos culturales; pues... en ¿qué se basaría la validez de 
un determinado sistema de saberes y conocimientos?, ¿qué reglas son las correctas para 
determinar que un saber y/o un conocimiento es valioso y preferible a otro? ¿qué reglas 
determinan que tienen diacrónicamente una validez incólume?, las respuestas seguramente 
residen en la 'mutua aceptabilidad” o acuerdo producido en el contacto. 


En este sentido, se sabe de las dificultades semánticamente comprensivas de los términos 
«principio» y «fundamento» bajo un marco teórico relativista... entonces ¿sobre qué base, o 
con qué «criterio» se inferirá que las reglas de un sistema de saberes y/o conocimientos son 
las reglas correctas? Al tomar una posición para “anclar la procedencia de esos «criterios» 
que harán válidos los saberes y conocimientos que se llevarán a un currículo(a) que pretenda 
la formación para el desarrollo de la personalidad total bajo el marco de una cultura”. Se 
sopesaron las siguientes posibles posiciones: 


* La primera podría anclarse en inferir esos «criterios» de una teoría o de una filosofía 
como principio trascendente a toda cultura. 

+ La segunda posición podría sostener que esos «criterios» se encuentran en algún funda- 
mento cultural privativo de una cultura y no en otro, de otra cultura diferente. 

* La tercera posición consideraría inferir esos «criterios» en un relativismo que sólo erige 
«pautas» o «turnos» en virtud de una pluralidad de condiciones, motivadas internamente 
o provenientes del contacto inevitable en que perviven las culturas en las condiciones 
de la multiculturalidad, conservando cada una su «trasfondo cultural», pero conscientes 
de su interacción en el contacto. 


Se entiende aquí «trasfondo cultural», el basado en el concepto de cultura que se ha expresado 
ya (conocimiento producido socialmente, en el contacto, ya sea entre individuos de la misma 
cultura o entre individuos de culturas diferentes). Pero ¿cómo o a través de qué se visibiliza 
ese «trasfondo cultural»? En sentido estricto, esa evidencia, la constituye la lengua, es decir, 
el texto, el discurso o la manera como la lengua en uso registra los sistemas culturales de 
la interacción social o de la interacción entre las culturas en contacto, contenidos en los 
significados y sentidos de los enunciados de la lengua que usan los hablantes. Desde este 
acercamiento, el lenguaje podría haberse asumido?! como una «dimensión dada» que se 
realiza a través de la lengua como mecanismo de actualización que “enseña la definición 
misma del hombre”, es decir su condición de humanidad (Benveniste I, 1978: 180), pero la 





31 Para esta comprensión, véase cap. 3, tesis doctoral Hoyos B. Mario E. (2011). 
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cultura como conjunto de saberes y conocimientos producidos con el ejercicio de la actividad 
social en general pero actualizada con la lengua, se hubiera podido asumir como «dimensión 
elaborada», lo cual no se hizo en aras de una comprensión basada en la complejidad de los 
factores tomados en cuenta para el análisis de tales dos dimensiones, que posibilitaron el 
pensar en la lengua y la cultura como otra dimensión, más allá de lo primariamente dado y 
elaborado, lo que más bien permitió que se nombrase como «dimensión institucionalizable». 


La implementación de procesos de educación en el marco de la cultura o dígase «enfoque 
etno-educativo» que ilumina un modelo derivado de un conjunto de miradas teóricas que 
constituyen ese enfoque para empezar a ejercer el derecho a la autodeterminación, impli- 
ca estudios rigurosos sobre la lengua y la cultura como proveedoras de una especificidad 
formalizable y compartida o no (el disenso) por individuos o culturas en contacto que 
tienen que evidenciarse para ser institucionalizadas en el currículum, que den cuenta de las 
convenciones y acuerdos, como también los desacuerdos para ratificar aquellos, manifiestos 
en la interacciones de aquellas cosmovisiones diferentes y maneras particulares de asumir 
la realidad por parte de los pueblos que conforman un estado, desde cuyos particularismos 
como también desde sus puntos de encuentro, debe iniciarse la construcción de un ideal 
de nacionalidad. 


La lengua en uso, es el producto social resultante de la interacción de los miembros del 
grupo, entre ellos y con otros con quienes se comparte el medio ambiente. Cada lengua 
corresponde a una elaboración de la concepción del mundo y a un modo de pensar en cuya 
subjetividad se desarrolla la noción de sí mismo y del otro. Tal concepción del mundo y ese 
modo de pensar se transmite a las nuevas generaciones (a los nifios por ejemplo) cuando 
aprenden la lengua que se usa en su ambiente más próximo (familia, sociedad); de lo cual 
se infiere que con la imposición de la supremacía de una lengua sobre otra (el caso de las 
lenguas y culturas hegemónicas, por ejemplo), se generan otras maneras de pensar de pueblos 
y/o grupos dominados que dan cuenta de encontrarse en condiciones de multiculturalidad. 


La caracterización del término «etno-educativo», así como la realidad que, tal enfoque educa- 
tivo pretende calificar y caracterizar, comporta y responde a construcciones que, entre otras 
motivaciones, van desde cuestiones extralingúísticas (derivadas de las discusiones sobre el 
etno-desarrollo) hasta lingüísticas, en cuya discusión se encontraron los “objetos de saber” 
más 'naturales' que permiten un discurso sobre la «etno-educación» bajo un 'contextualismo 
lingüfstico-semántico' que se sustenta en un “contextualismo pragmático”. 


Sin duda, en este contextualismo pragmático se encuentran relaciones con elementos ex- 
tralingüísticos y con lo que cierta tendencia teórica nombra como “experiencia de contexto’ 
ligadas a su vez con estructuras como “formas de vida’ y formaciones sociales’, estructuras 
éstas que llevan a considerar, hechas las relaciones pertinentes, el contexto extralingüístico 
como una de las fuentes de comprensión de los contextos del «enfoque etno-educativo»; 
esto es, contexto social, histórico, político, económico, territorial, vital, etc., todos ellos 
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dando cuenta de lo que en el término en cuestión tipifica lo ‘etno’. Como consecuencia de 
lo que aquí se ha venido perfilando como «enfoque etno-educativo», se evidencia que éste 
impone las siguientes implicaciones, seguramente entre otras: 


Pararse en el discurso de la diversidad lingúística y cultural que este enfoque asume 
y en su comprensión bajo el marco de los eventos no lingüísticos (políticos, sociales) 
que lo han propiciado (por ejemplo, pueblos diferentes en contacto en condiciones de 
diglosia y desigualdad cultural al acceder al derecho a la educación bajo un determinado 
patrón cultural). 

Cuestionar al sistema educativo colombiano por el significado, en sus políticas, de la 
diversidad de enseñanza y las múltiples formas de aprendizaje desde enfoques lingúís- 
ticos y culturales en un 'estado democrático de derecho' como marco de referencia para 
que pueda darle cabida, con rigor científico y pertinencia socio-cultural, al «enfoque 
etnoeducativo». 

Que la educación oficial en los pueblos minoritarios tenga una doble implicación política 
en cuanto al papel de lo oficial en el desarrollo de lo minoritario (no en la incorporación") 
y las posiciones de lo minoritario en frente a lo oficial (incluyendo el posible disenso). 


Bajo las anteriores implicaciones se prevé que: 


Las prácticas educativas bajo un «enfoque etno-educativo» permitan asumir lo propio 
y lo apropiable' de manera diferencial, sin que ello constituya un proceso tácito de 
aculturación. 

Pensando las políticas educativas en su generalidad e integralidad, deben permitir la 
capacidad de asumir la orientación de «criterios generativos» en el currículum para 
el desarrollo de diferentes «enfoques» sobre currículo(a)s, también como un proceso 
de investigación colectivo, armonizado con los contextos culturales que aporten a la 
construcción de proyectos educativos, enmarcados en el Plan de vida del pueblo al que 
se pertenece. 

La escuela bajo un «enfoque etno-educativo» puede contribuir a formar para un contacto 
cultural más reflexivo con el mundo mayoritario, y aunque quizás puede socavar los 
pilares de las culturas ancestrales, de alguna manera se estaría dando un paso en con- 
creto para la construcción del mundo de la interculturalidad que implica acercamientos 
importantes a condiciones de igualdad, lo cual podría acarrear cambios en la manera 
de ver y de nombrar los procesos educativos en un país cuya constitución declara sus 
condiciones de multietnicidad, multilingüismo y pluriculturalidad. 


De acuerdo con estas previsiones procedentes de los análisis de los “corpus” construidos 
para este propósito de elucidación, es posible conceptualizar lo que debe considerar un 
«enfoque etno-educativo» como, un 


diálogo de y entre culturas (etnias) en contacto que tienen como propósito generar nuevos 
saberes y conocimientos y prácticas educativas que deben ser procesadas e instituidas para 
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su aprendizaje de una generación a otra en las actividades que se desarrollan en la escuela 
multicultural para el ideal de lo intercultural". 


En este marco nocional y conceptual se pueden vislumbrar por contraste y/o por similitu- 
des, las producciones internas de las culturas (saberes y conocimientos) que participan en 
ese diálogo o en la interacción en ese escenario de contacto. Así, las producciones internas 
tanto de una cultura A como las de una cultura B y las que resulten del contacto entre A y 
B se pueden visibilizar con fines educativos. Tales producciones deberán ser sometidas a 
la criticidad para escoger las que serán llevadas a la escuela, bajo criterios instituidos en el 
currículum y que deberán orientar las estrategias para el desarrollo del currículo(a) en cada 
institución educativa que adopte el «enfoque etno-educativo» y que presten sus servicios a 
lo que, más adelante, se tipificará como etnia. 


Las producciones de ambas culturas, evidentes en el discurso que actualiza la interacción 
social, permite deducir que para cada tipo de saberes (lo propio de A, lo propio de B, lo 
que viene de A e interesa a B, lo que viene de B e interesa a A) se debe definir desde una 
teoría (una pedagogía quizás) que empieza a fundarse, a instituirse desde los «criterios 
generativos» que se han inferido y formulado. Así, el quién, el por qué, el qué, el cómo y el 
para qué se escogen y que se deciden parta el desarrollo de las «estrategias curriculares» 
de una institución educativa bajo el «enfoque etno-educativo», quedan enmarcados bajo 
«criterios generativos», validados por el consenso de la cultura o culturas en contacto que 
conscientemente los han instituido en el currículum. Con lo cual parece garantizarse lo que 
es “aprendible de la generación Ao a la generación Al y de la generación Bo a la generación 
B1, así como de Ao a B1 y de Bo a A1. 


El marco de referencia de estos: quién, por qué, qué, cómo y para qué, son los «criterios 


generativos» o las «pautas de turno» que permiten tomar la decisión. Véase la figura 6: 


p 
Cultura ( ( A 


M 





De A, > B, > Producción de 4 tipo de saberes 
De A, > B, > Producción de 4 tipo de saberes 


Figura 6. Producción de saberes de culturas en contacto. 
Fuente: proyecto 'kwibi urraga' (Universidad de La Guajira) 


Nota: Las líneas que van de una generación a otra (líneas verticales), reflejan procesos 
de transmisión fiel (sin distorsión) y crítica (alterada). 





32 Algunas de estas nociones, son producto de discusiones del equipo de trabajo que entre 1994-1998, en la Universidad 
de La Guajira se nombró como proyecto 'Kwibi Urraga' (Casa de la Sabiduría en lengua damana), asesorado por el 
epistemólogo francés Dr. André Cauty, de cuyo grupo de trabajo se hizo parte activa y que ha sido reelaborado para esta 
disertación (nota del autor). 
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En el anterior planteamiento se pueden evidenciar los avances conceptuales y las moviliza- 
ciones que han permitido desarrollar, las nociones sobre etno-educación, concretadas aquí 
como un enfoque, dígase, pedagógico que, empieza a alimentarse de algunas corrientes 
de pensamiento. 


Tales movilizaciones han problematizado más profundamente las ideas de “contacto 
cultural”, “autodeterminación”, multiculturalismo, multiculturalidad, interculturalismo, 
interculturalidad, etc. y ha venido vinculando otras nociones como el “disenso interno y 
externo”, “derechos individuales Vs. derechos colectivos’ y sobre todo esto, el esquema de 
un Estado Democrático de Derecho”, lo cual, de acuerdo con Morin, permite complejizar el 
asunto, en este caso alrededor de “lo lingüístico y lo cultural como realidad institucionable 
con fines educativos. Esto, no obstante no está en detrimento de las consideraciones que, 
tradicionalmente, se han hecho para asumir lo que se entiende por «etnia» y por «etnias 
en contacto», para cuya comprensión, se podría asociar con que, así como en un espacio 
físico se pueden definir puntos, en el territorio que compone el mundo en donde vive e 
interactúa la especie humana se pueden definir etnias que, desde la consideración de que la 
cultura es el conocimiento producido socialmente”, más que definir la etnia como un punto 
o como tal, para este efecto resulta más productivo localizarla e identificarla por medio de 
los procesos que realiza en la interacción intra y entre otras etnias”. 


A partir de esta comprensión lo que es una etnia se puede proponer como un sistema de 
componentes en tres (3) dobles dimensiones que, tal como los criterios para instituir en el 
currículum, se distinguen también por ser dadas o elaboradas, es decir de infraestructura y 
superestructura constituyendo el complejo del cual se infirieron los criterios que orientarán 
el currículum de un estado para su desarrollo en los currículos institucionales. 


No obstante que, para la conceptualización de ‘etnia’ se dimensiona al lenguaje y a la cultura 
como dimensiones 'dada' y “elaborada' respectivamente, extensivamente se considera aquí 
que, en éstas, en su conjunto complejo, reside la realidad que comporta, contiene y permite 
objetivar con fines educativos «criterios generativos» cuya legitimidad la constituye el hecho 
de que proceden de la estructura y la superestructura que demuestran las condiciones de 
realidad de un grupo étnico, diferenciado de otro, tal como se han enunciado como procesos 
o pautas de turno. 


Al considerar bajo el complejo lengua y cultura’ los términos individuo, pueblo, comunidad, 
grupo, nación, etc., se pudiera pensar que lo que establece la diferencia es una cuestión 
convencional; sin embargo, se han de considerar todos sus matices semánticos imbricados en 
el término “etnia”, ya que la elección de una u otra designación conlleva connotaciones que 
allí confluyen, por ejemplo el término ‘pueblo’, implica en derecho internacional, soberanía 
y derecho a la autodeterminación”lo que, evidentemente convoca tensiones en un Estado 





33 Parte de esta consideración se produjo al interior del Proyecto 'Kwibi Urraga”, Uniguajira, construcción colectiva. 
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Democrático de Derecho como Colombia que tiende al universalismo, toda vez que estas 
etnias gozan del reconocimiento constitucional que no puede atenuar, mucho menos eludir 
las dimensiones dadas y elaboradas que constituyen la estructura y la superestructura que 
constituyen la realidad de pueblos indígenas y afros diversos que perviven en Colombia. 


La etnia, representada en el esquema por el punto A, es un complejo que integra rasgos 
territoriales, económicos, demográficos, lingüísticos y culturales. La cultura A, se identifica 
por su localización en este espacio de tres dobles dimensiones. 








OX- Territorio y Economía, OY= Demografía y Sociedad, OZ= Lenguaje y Cultura 


Figura 7. Dimensiones que sustentan la concepción de etnia 
Fuente: Proyecto 'Kwibi Urraga' (Universidad de La Guajira) 


Los puntos de tensión que se examinaron, llevaron a los planteamientos de los «criterios», 
para ser «instituidos» en el currículum, los cuales se seleccionaron de los discursos que 
contienen la intención educativa, expresada por diversos tipos de actores pertenecientes 
a grupos étnicos colombianos, y que interactúan en los ambientes educativos de algunas 
«etnias en contacto». El punto A en el gráfico se puede definir en términos de distancia 
entre las culturas en contacto, determinadas por las tres (3) dobles dimensiones que se han 
caracterizado en el anterior esquema. 


Del mismo modo que se ha definido una Etnia A en el esquema, se podría incluir una Etnia 
B, con lo que se podría definir el contacto en términos de proximidad, teniendo en cuenta 
que todas las dimensiones dadas y/o elaboradas están participando en el complejo educativo. 
En el mismo sentido, cualquier situación de grupos en contacto, en cualquiera de los planos 
de los ejes dobles, ofrece una amplia gama de posibles situaciones siempre y cuando tales 
grupos cumplan con la caracterización de etnias diferenciadas. Una mirada instantánea de 
una misma etnia en su trayecto de tiempo histórico, mostrará la evolución de la misma; 
por consiguiente, su naturaleza cambiante por el contacto en el tiempo histórico inspiró el 
hablar de «criterios», antes que de «principios» y/o «fundamentos». 


En consecuencia, el enfoque etno-educativo se concibe, como ya se ha dicho como una 
manera de alumbrar un modelo educativo con la luz del grado de prescripción, predicción, 
descripción y/o aserción de un conjunto paradigmático de constructos que mejor den cuenta 
de sus intenciones educativas dispuestas en el currículo institucional. 
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Inferencias no conclusivas 


Para esta asociación y generar las discusiones, más que concluyentes, justificativas, se valida 
el pensamiento de Morin, que introduce en la ciencia, conceptos tales como aleatoriedad, 
información en el ambiente y sujeto con su creatividad, así como ayudar a ver los fenóme- 
nos integrados en el énfasis de /as emergencias e interacciones y no en las sustancias. El 
pensamiento de Morin, basado en la idea de las tres teorías, desde la cual, se argumenta 
que todavía se está en un nivel prehistórico con respecto al espíritu humano y que sólo la 
complejidad puede ‘civilizar’ el conocimiento, adentrar en el desarrollo de la naturaleza 
humana multidimensional, en la lógica generativa y en la dialéctica arborescente, dentro 
de las cuales el universo es una mezcla de caos-orden, a partir del concepto y práctica 
de la auto-eco-organización, el sujeto y el objeto son partes inseparables de la relación 
autorganizador-ecosistema; ha permitido, en mucho, la comprensión e interpretación de 
este complejo educativo, subyacente en los corpus analizados. 


También soportado en la noción de “criterio” en Wittgensteim que, algunos le han dado 
interpretación conductista a la misma, y otros se han inclinado por una interpretación no 
conductista, según la cual el “criterio no es una definición del comportamiento (actuación) 
y no elimina por entero el estado mental (competencia), y con el apoyo de estos autores 
en las ideas de Wittgensteim de que el 'criterio' no tiene por qué ser siempre un fenómeno 
directamente observable, que lo “observable” puede ser el hecho de que la persona cuyo 
estado mental se 'infiere' posee una cierta aserción y destreza (en hablar, contar, etc.), lo 
cual es el resultado de una capacidad (Ferrater, 2004: 756) que remite a Chomsky con 
los conceptos de «competencia» y «actuación», las mismas que han complementado las 
nociones que llevan a esta construcción. De acuerdo con esto, un «criterio» que podría ape- 
llidarse «generativo» (en términos de Chomsky), en la medida del valor semántico de este 
término, conformado por los semas ‘gigno’, “género”, 'ingénero' los que además comportan 
el significado de “engendrar” (Velilla 1987), permiten entender «criterio generativo» como 
una descripción de la suficiencia unas veces tácita pero efectiva que, cierne identificacio- 
nes, relaciones, asociaciones, extrapolaciones, etc. en la producción del discurso social, 
culturalmente válido para interactuar, expresar la realidad y la cosmovisión, así como para 
transformarla y recrearla. 


Se infiere entonces que un «criterio generativo» en consecuencia, es una pauta interina que, 
de acuerdo con los intereses educativos de una comunidad, permite hacer evidentes modos y 
modalidades (actitudes de los hablantes)* para el desarrollo de una ruta educativa basados 
y anclados en “acuerdos lingüísticos’ que, a su vez inducen (directa o indirectamente) un 
determinado enfoque educativo que, para el caso que ocupa estas líneas se ha nombrado 
«enfoque etno-educativo» 





34 Una investigación encaminada a determinar el grado de intervención de las categorías de modo y modalidad en la 
eficacia del “acto pedagógico” podría plantearse de acuerdo con esto. 
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La búsqueda de ‘criterios’ para ‘engendrar ‘pautas interinas' o turnos de intervención váli- 
dos en la educación, convocó la caracterización de ‘marcas’ o ‘signos’ más allá de la doble 
acepción del significante y del significado (reglas, prototipos). Tales sentidos residen, como 
se ha dicho, en las interacciones sociales desarrolladas bajo una realidad natural y cultural 
determinada. 


La descripción como tal, de la situación educativa compleja que sirvió para esta büsque- 

da, no reflejó sólo un “cliché” de la situación de un punto del eje sincrónico. Su alcance, 

dentro de una relativa vinculación con otras situaciones, toca más allá de las tangentes o 

puntos en común que se encontraron. Las generalizaciones, aunque no conclusivas, deri- 

van directamente de intríngulis discutidas y no dejan por fuera la situación educativa de 

afrodescendientes y de otros grupos que se sienten culturalmente diversos y, que en el hoy, 

reclaman reivindicaciones desde su condición en la diferencia cultural y, más allá de ésta, 

en la lingüística”. 
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Resumen 


Se sintetiza una experiencia con los pueblos chibchas: wiwa, ika y kággaba de la Sierra 
Nevada de Santa Marta, más ette ennaka del valle del río Ariguaní. Se realizó de 1991 
a 1999 durante los cursos de profesionalización de docentes indígenas agenciados por el 
Ministerio de Educación Nacional bajo los principios de la Etnoeducación, para entonces 
política educativa del Estado colombiano hacia los pueblos indígenas. Se trabajaron 
los géneros discursivos del español en sus sistemas oral y escrito, entendiendo que la 
escuela, para el desarrollo de la competencia comunicativa, debe propiciar formas de 
interpretación del mundo mediante relaciones lúdicas y estéticas con la lengua en estudio. 
Por ser pueblos de tradición oral las dinámicas didácticas se centraron en el aprendizaje 
cooperativo mediante diálogos cotidianos, juegos, textos orales, elaboración y lectura de 
historias de consejo. Todo mediante investigación etnográfica en el aula y la comunidad 
con la participación fundamental de los Consejos de Ancianos. 


Palabras clave: géneros discursivos, oralidad y escritura, competencia comunicativa, 
tradición oral, aprendizaje cooperativo, etnoeducación. 
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Abstract 


This study synthesizes an ethnographic experience with the Chibcha peoples: the Wiwa, 
the Ika, the Kággaba from the Sierra Nevada de Santa Marta, and the ette ennaka from 
the Ariguaní River Valley. It was carried out from 1991 to 1999 during the professionali- 
zation courses for indigenous teachers organized by the Ministry of National Education 
and covered under the law of Ethno-education, an educational policy enacted by the 
Colombian State in favor of their indigenous peoples. Both oral and written Spanish 
discourse genres were employed in the development of the communicative competen- 
ce, linking such practices with interpretive and play tasks, reflecting the demands of 
schooling in this respect. As these indigenous peoples are from an oral tradition, the 
pedagogical and didactical activities planned for them reflected cooperative learning 
practices involving dialogues, games, oral texts, preparation and reading of advice stories. 
All the ethnographic practices carried out in the classroom and in the community were 
possible thanks to the auspices of the Councils of Elders of each group. 


Key words: discourse genres, orality and writing, communicative competence, oral 
tradition, cooperative learning, ethnoeducation. 


Aküjuushi palitpüchiru'u 


Taküjain paala jümüin jüchiki wane tatüjala taapain jünainje a'yatawaa namaa naa 
wawalayuu: wiwa, ika, kággaba chakana uucho'u chaa korosoona otta naa ette ennaka 
chakana jotpuna tú süchi Ariwaníkat anúlia. Ottüsü jo'u juyakat 1991 jünaimüin 1999 
wanaa jümaa ekirajaa ainnaka jüpüla ekirajaa naa wayuu ekirajüliikana juluwataaka 
tú laúlaapia jüpü'üyakat anouta tü ekirajaakat ya julu'u tü mmakat Kolompia, julu'u 
jukua'ipa ekirajia jüpülajatka wayuu, wana jümaa tia jukua'ipa ekirajia jutuma tú 
laülaapiakat mma kolompia jüpülajatka wayuu. A'yataana amaalü jukua'ipa tü pütchi 
aashajaanaka julu'u alijunaiki julu'u jukua'ipa jaashajaanúin otta julu'u jüsajia, jümaa 
atüjaanüin ja'u tü ekirajiapüleekat, jüpüla ouniraa jukua'ipa tü aashajawaakat, jüpüla 
jiitaanüin namüin wane akua'ipaa jiria tú mmakat jünainjee wane ashaliraa eekai 
anain julu tü pütchi nekirajaaka achiirua. Jünainjee nayain wanee wayuu kma'anashi 
tü nakua'ipakat julu'u aküjüüshin jia jupüla jukua'ipa nekiraajain jünain aashajawaa 
wane pütchikat naatajatü cheijaasü namüin akaalijirain naya jünain ekirajawaa jünainjee 
tü kasa alataka joukai nama'anapünaa, mi'iraa, pütchi aashajaawushi, akumajaa otta 
ashaje'eraa karalouta jüchikimaajatü achiawaa jaa'in wane kasa. Jüpüshua'aya jünainjee 
ounstawaa jüchiirua jukua'ipa julu'u ekiajieekat otta nepialu'u jümaa cheijain maa'i 
ne'rajüin ja'u naa laülaayukana jikiikana akua'ipakat tútiwalai. 

Pütchi katsüinsükat: jukua'ipa jaashjaaya, püttchi aashajaanüsü otta tii ashajuushikat, 
aapawaa jukua'ipa jaashajaaya, jukua'ipa aküjuushi, akalijirawaa, ekirajaa julu'u 
jukua'ipa wayuu. 











El texto corresponde a la transcripción de la intervención de la autora en el simposio La escri- 
tura Académica’ realizado en la Universidad Nacional de Colombia, departamento de lingüística 
(2011). -Se agradece a quienes transcribieron el texto. El profesor Francisco Pérez van-Leenden 
en su debido momento lo tuvo en sus manos, propuso ciertos ajustes y recomendó no variar la 
esencia oral del mismo. 
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n primer lugar, agradezco a los organizadores de este evento, porque me hacen volver 

a estas actividades académicas y me dan la oportunidad de reencontrarme con muchos 

compañeros con los que hace ya más de dos décadas hemos estado trabajando con 
las comunidades indígenas del país. 


Cuando me llamaron a que presentara esta experiencia, lo primero que pensé es que no tenía 
ninguna entre los indígenas con lo que se llama escritura académica. Lo que tenía era una 
práctica que se fue dando a lo largo de muchos años por un compromiso que he asumido 
con ellos. Cuando llegué como estudiante con el deseo de aprender sus lenguas, ellos me 
dijeron: “te vamos a enseñar nuestra cultura y nuestras lenguas, porque un día te vamos a 
necesitar”, y un día fue lo que yo creí entender en ese momento: algún día los mamas de 
la Sierra van a querer organizar la escuela. 


El lingüista no estudia para enseñar lenguas, para enseñar a leer, ni para enseñar a escribir; 
estudia lingüística para aprender a definir cuál es el engranaje, cuáles son los sistemas que 
definen las lenguas, qué las diferencia, qué las acerca. Y este proceso era una exigencia que 
académicamente yo no había visto en ningún curso que hubiera hecho desde el pregrado 
hasta los posgrados: enseñar español como segunda lengua a estudiantes de tradición oral. 
Y creo que todos los lingüistas de mi generación en Colombia tuvimos el mismo proceso. 


Sin embargo, me había hecho un compromiso tácito con los indígenas. Cuando llamó el 
Ministerio de Educación, fue fácil salirme por la tangente y decir "yo no sé nada de eso”, 
cuando llamaron los mamas de la Sierra, entonces debí decir sf, yo tengo un compromiso 
con ustedes. Esos son los antecedentes de algo que ha sucedido y que se ha venido dando 
a lo largo del tiempo, en donde los indígenas han venido sintiendo la necesidad de escribir. 


He titulado la ponencia “Cuando los hermanos mayores decidieron aprender a escribir”, 
porque cuando llegué a la Sierra Nevada de Santa Marta a ellos no les interesaba la es- 
cuela, ni la escritura ni los frijoles que les mandaban del Bienestar Familiar, cultivaban 
las especies de fríjoles que les enviaban y otras buenísimas que no se conocen acá. Todo 
eso lo rechazaban, no querían ningún tipo de relación con la sociedad nacional. Estaban 
en su espacio. 


Yo venía ayudándoles como amanuense en algunos procesos en donde tenían reuniones con 
representantes de la administración pública. Me mandaban a buscar a la Universidad del 
Atlántico, “te mandan a decir que vayas a tal parte para que les ayudes a hacer las actas”. 
Entonces yo iba, estaba en las reuniones, les ayudaba a hacer las actas, lo que había que 
escribir y me devolvía a la universidad. Un día el llamado fue precisamente para esto: “es 
necesario que vayas para que ayudes a organizar todo lo que tiene que ver con la escritura”. 


Cuando hablo de cuatro experiencias que voy a presentar y que se dieron hace ya más de 
dos décadas estoy relacionando cuatro pueblos: tres de la parte alta de la Sierra Nevada de 
Santa Marta y una en el valle del río Ariguaní. 
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Las presento en el orden en que iba siendo requerida para trabajar con ellos 'esto de la 
escritura'. Los nombres de las lenguas y los pueblos aparecen con la denominación utilizada 
por los wiwas en damana, su lengua materna. 


El primer pueblo con el que empiezo a trabajar, a aprender su lengua y su cultura, es el 
wiwa, con Leonardo Gil Sauna y su familia, uno de los líderes que desafortunadamente 
cayó en este proceso de violencia que se ha vivido en la Sierra, un lingüista innato que se 
interesaba por todas 'estas cosas de la lingüística. Su padre, el mamo Romualdo Gil, fue 
quien decidió apoyarme desde que inicié el proceso de formación como lingüista (1982). 
Los wiwas hablan damana.” Ellos tienen una particularidad, el damana es la lengua de 
uso cotidiano y el terruna shayama es ritual, la lengua que se usa en la kankurua? para los 
menesteres que tienen que ver con lo que llaman la vida sagrada del pueblo wiwa. 


Luego trabajé con los Zka, por petición del Centro Experimental Piloto del Magdalena”. 
Ellos hablan ikan y español, no practican una lengua ritual; los mamas manejan en el mismo 
ikan, un léxico técnico de acuerdo con sus especialidades, lo que podríamos considerar un 
metalenguaje *. 


Posteriormente trabajé con los ette ennaka, conocidos en la literatura como chimilas, 
quienes hablan ette taara y español. Y finalmente con los kággaba, más conocidos como 
koguis, quienes usan el koguian como lengua cotidiana, el damana como segunda lengua 
y el teyuan como lengua de uso ritual. 


Tanto los wiwas como los kággabas dicen que sus lenguas rituales devienen de la lengua de 
los tayrona y que ellos la conservan en sus prácticas rituales. Sí, es posible pensar que en las 
palabras /tezuan/, /te'Zuna/, /tefuna/ haya relaciones fonéticas cercanas y es factible que la 
palabra tayrona /taj'rona/ que nos llegó con las transcripciones de los cronistas sea también 
cercana. Puede que por movimientos acentuales se hayan dado procesos de monoptongación, 
[aj] — [e], pasando de /tajrona/ a /tefuna/ o que el proceso haya sido de diptongación, 
según lo cual /'tefuna/ habría generado /taj'rona/. Además, que la vocal posterior /u/ haya 
sufrido un proceso de apertura y se convirtiera en /0/ y viceversa. 


Entonces, desde los estudios fonéticos también es posible decir que pudo haber existido 
la relación de la que hablan wiwas y koguis. Sin embargo, nunca he podido conseguir un 
corpus sobre esta lengua, porque está prohibido y no me fue permitido entrar a la kankurua 
con una grabadora, tampoco debía hacerlo en ceremonias al aire libre. En estas condicio- 





37 Damana es la escritura españolizada. En la propia lengua, la escritura fonológica es /domona/ y la ortográfica demena. En 
los cursos de profesionalización de docentes indígenas se decidió representar el fonema /o/ con una v (u barrada). Para el 
cambio argumentaron que para los nifios era más fácil practicar la escritura; además como así lo habían decidido también 
los arhuacos, plantearon la posibilidad de que hijos de matrimonios wiwas y arhuacos pudieran escribir las dos lenguas. 

38 Kankurua: en ika o arhuaco, centro ceremonial. 

39 Centro Experimental Piloto (CEP), antigua dependencia regional encargada de administrar los procesos de cualificación 
de docentes. 

40 Información personal de Rubiel y Cecilia Zalabata (1992), lingüista y etnoeducadora ikas. 
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nes lo que queda en mi mente es solo el eco de lo que oía cuando ellos intervenían en la 
kankurua o en los rituales. 


Las lenguas de los tres grupos de la Sierra Nevada de Santa Marta, ika, kággaba y wiwa, 
pertenecen a la familia Chibcha, lo cual es aceptado por los especialistas. En cuanto a la 
producción agrícola, manejan todos los pisos térmicos existente en la montaña. Todos son 
horticultores. 


El ette taara puede que también pertenezca a esta familia lingüística; sin embargo, algunos 
antropólogos y lingüistas anteriores a mí, por una aseveración que hace Reichel-Dolmatoff 
en uno de sus textos (1946, pág. 146), lo ponen en duda. Este antropólogo dice que es 
posible que los ette ennaka hayan llegado en migraciones muy antiguas a la llanura interior 
del Caribe colombiano del área cultural Amazonas-Orinoco; entonces, se crea en los años 
cincuenta del siglo pasado la inquietud de si son en realidad chibchas o no. El pueblo ette 
ennaka vive hoy en el valle del río Ariguaní, departamentos del Cesar y del Magdalena 
y se reconoce como un pueblo selvático. Uno de sus propósitos en sus planes de vida es 
recuperar la selva en el pequefio resguardo que hoy poseen. 


Los procesos de acompañamiento que hice a los pueblos serranos, en realidad empezaron 
en 1988. Por llamado de los Mamas y del Ministerio de Educación, se organizaron, en 
primer lugar, cursos de nivelación. El propósito, cuando llegamos con el Ministerio a cada 
uno de los pueblos (hay variaciones de un pueblo a otro, en términos generales los pro- 
cesos didácticos se pueden estandarizar), antes de la Constitución del 91, era desarrollar 
la competencia comunicativa oral de los aspirantes a etnoeducadores para que pudieran 
hablar con los representantes del gobierno en igualdad de condiciones. En esa ocasión no 
se habló de escritura. 


El segundo proceso se desarrolló por llamado de los Centros Experimentales Pilotos del 
Cesar y del Magdalena (CEP) y se dió de 1991 a 1999. En este momento se habló de cursos 
de español. El propósito que se definió, cuando se hizo la reunión con las comunidades, 
varió, integrándose el español escrito. 


Estábamos muy cercanos a la aprobación de la Constitución del 91, la cual define diversos 
aspectos, como las transferencias que iban a recibir los pueblos indígenas, lo que les exigía 
una serie de procedimientos, entre otros un manejo eficiente del español. Plantearon entonces 
que se les enseñara un español de tipo jurídico y contable, escribir cheques, hacer actas 
y todo lo que implica el reordenamiento territorial y el manejo de dineros (memorandos, 
informes e incremento del léxico en lo que tiene que ver con estos temas). 


En ese momento aparece claro el propósito con respecto a lo que les interesaba aprender 
de esta lengua. A mí se me complicaban las cosas, porque aparte de que no era profesora 
de español segunda lengua, debía responder según sus exigencias por temas jurídicos, 
contables y territoriales. Empecé un proceso de negociación. Les dije que el español no 
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solamente era eso y que, si ellos querían aprender su lenguaje jurídico, debían tener una 
competencia comunicativa más amplia, que integrara lo que implica hablar y escribir esta 
lengua, y para esto debían trabajar sus géneros discursivos en sus sistemas oral y escrito. 


Culminado el proceso de negociación aceptaron, sin dejar de insistir en que de todas 
maneras debía dedicarle tiempo al lenguaje jurídico, al contable y lo relacionado con la 
territorialidad”, Hicimos cheques, todo aquello que implicara transacciones para el manejo 
de transferencias y empezamos a mirar lo que era el reordenamiento territorial. 


Ellos definieron los grupos que iban a trabajar conmigo, los cuales presentaron una fuerte 
heterogeneidad si tenemos en cuenta mi experiencia de trabajo con los cursos de pregrado 
en la Universidad del Atlántico o en el Instituto Pestalozzi (anexo a la Universidad). En 
los grupos que me asignaron siempre encontré diversos grados de bilingüismo, manejo de 
códigos restringidos, escolaridad incipiente (algunos no habían terminado la primaria), 
espafiol con interferencias de la lengua materna y personas provenientes de comunidades 
de tradición oral con edades de 11 (estudiantes de cuarto de primaria) a 18 y 30 (los que 
se designarían como etnoeducadores) y 40 afios o más (mayores de la comunidad). 


Fue un reto para mí, contrario a lo que sucede en nuestro contexto, donde los cursos deben 
estar integrados por personas de edades y escolaridad próximas, en los de profesionalización 
siempre había escalas en cuanto a edades, escolaridad, grados de bilingüismos, más hombres 
que mujeres (dos jóvenes arhuacas que habían salido de la comunidad para cursar estudios 
secundarios y una niña wiwa que deseaba estudiar enfermería); entre koguis y ette ennaka 
solo hombres, repitiéndose en los cuatro pueblos esta metodología de trabajo. Previendo 
que se trataba de un rasgo de lo que denominaban educación propia dejé que prosperara 
el trabajo de cooperación que alcanzaba a vislumbrar, encontrando que la metodología se 
sostenía espontáneamente y, de un pueblo a otro se repetía la selección de la población: 
niños, porque les interesaba que los de cuarto y quinto participaran del proceso pues era 
seguro que muchos fueran en el futuro etnoeducadores; algunos maestros se caracterizaban 
por la baja escolaridad y en contraposición por el conocimiento de su cultura -entre los 
koguis la escolaridad era más baja-; los mayores por los conocimientos de la cultura, la 
lengua y su arte verbal de absoluta tradición oral. En principio pensé que la presencia de 
mayores de la comunidad era para controlarme, no, en realidad lo que se mostraba día a día 
era lo que ellos llaman metodología propia: haciendo para aprender'y fue absolutamente 
coherente su presencia en cada uno de los grupos involucrados. La labor de los mayores fue 
mostrándose a medida que avanzábamos: orientar mejor a las nuevas generaciones sobre las 
aspiraciones de la comunidad, guiados por el Consejo de Ancianos; los niños de la escuela 
mostraban un gran interés en colaborar con la escritura de los textos, eran competentes 
amanuenses escribiendo lo que se les indicaba; los etnoeducadores mostraron su pericia en 
interpretar lo que manifestaban los mayores, en su lengua materna a veces, o en un tierno 
espafiol plagado de interferencias de su propia lengua. 
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Entre los koguis la cosa fue más de “amarre” por parte de la comunidad. A la par que desa- 
rrollábamos los cursos de español durante el día, pasada la media tarde llegaban mayores, 
con leña, a acompañar a los mamas en los centros ceremoniales; al anochecer recibían a los 
participantes de los cursos. Al comienzo yo pensaba que hacían pagamento” para contra- 
rrestar el posible mal que pudiera suceder por estar accediendo a la escritura; luego entendí 
que lo que hacían era tratar de ayudar a los muchachos con las historias que debían escribir 
al día siguiente. Los muchachos trabajaron en doble sesión: en la noche escuchaban los 
relatos de los Mamas y durante el día escribían conmigo en la escuela. Además, los cursos 
de profesionalización de docentes indígenas que el Ministerio planificó para desarrollarlos 
en cinco años, con los koguís se fueron a más de seis años; solía suceder cuando llegába- 
mos, que los mayores solicitaran explicaciones y luego le decían a los representantes del 
Ministerio: “vamos a estudiar lo que nos han dicho, cuando tengamos las cosas claras los 
llamamos”. Si los talleres coincidían con épocas de rituales por equinoccios o solsticios, yo 
debía quedarme. 


En la Tabla 1 se definen los tipos de bilingúismo que se obtuvieron en un proyecto realizado 
con el apoyo de Colciencias* un poco después de terminados los cursos de profesionali- 
zación de los CEP. 


No incluimos las generaciones anteriores a los 18 años ni las posteriores a los 38 pues la 
constante observada fue que los jóvenes tendían hacia el bilingüismo en lengua materna/ 
español y los ancianos al monolingüismo en su lengua materna, lo que originaba tres 
tenciones: es posible que en un futuro, los jóvenes avanzaran hacia el uso del español y 
fueran dejando su lengua materna, a excepción de los koguis; los mayores por el contrario, 
se aferraran a su lengua materna y definitivamente no querían saber nada del español, sin 
embargo, debían entrar en estas dinámicas por aquello de las transferencias y todo lo que 
habían logrado con la Constitución del 91, es decir, reivindicaciones que no podían dejar 
simplemente consignadas en el documento. 


Bueno, en la Tabla 1, lo que se muestra es eso, que entre las generaciones intermedias hay 
unos bilingües que podríamos llamar equilibrados que se acercan rápidamente al modelo de 
la cultura nacional. Esta consideración que también cobijaba a los koguis de Maruamaque, 
pues de manera específica se puede observar que practicaban el bilingüismo, eran los más 
cercanos a su cultura. En la generación de 28 a 38 aiios se encontró un fuerte dominio de 
la lengua materna y un menor dominio de la tercera lengua, para este caso el español, pues 
en realidad la segunda lengua de los koguis es el damana. 





41 Primer acercamiento a la realidad sociolingüística del Caribe colombiano. Convenio Colciencias-Universidad del Atlán- 
tico, Barranquilla, 2002. Investigadora y coinvestigadores: María Trillos Amaya, t Francisco Justo Pérez van Leenden, 
Julio Marino Barragán; Asistentes: y Juana Pabla Pérez Tejedor, Milton Amaya, Cila Paternina, Eliane Robles, Laurian 
Puerta; Auxiliares: Edinson Ayala, Catia De la Cruz, Felipe Bertrán, Morgan Julio, Audry Vega, Sandra Martínez, Delyis 
Alvarado; maestros bilingües participantes: Marcelino Torres, Rafael Carmona, Leonidas Brito, Venancio Pushaina, Jorge 
Peláez, Bernardino Pérez, Erika Mey Bent. 
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Tabla 1. Tipos de bilingüismos 

















































































Fuente: Trillos-Amaya, M. et alt. Primer acercamiento a la realidad sociolingúística del Caribe colombiano. Convenio Colciencias- 
Universidad del Atlántico. Barranquilla (2002). 


Para los grupos restantes de la Sierra Nevada, como se ve en la segunda columna de la 
tabla, el manejo del espafiol es mayor. Puede observarse el caso de los ette ennaka, en la 
generación de los 28 a 38 afios, el predominio del espafiol es innegable, o sea, está per- 
meando los espacios de interacción comunitaria, a excepción de los rituales orientados por 
los ta “kajtugwuas o médicos tradicionales. 


Ante estas circunstancias, había que implementar una metodología de trabajo y como no 
era pedagoga, la dificultad era grande, en ese momento, sobre todo por la heterogeneidad 
lingüística. Para facilitar las estrategias didácticas adopté un concepto de competencia 
comunicativa: búsqueda permanente de una comunicación con sentido, en la cual puedan 
articularse vida y forma del conocimiento, posibilitadas por la escritura; me parecía que eso 
era lo primordial. Tenía clara la idea de que a ellos les interesaba el lenguaje jurídico porque 
esa era la necesidad inmediata y de alguna manera les daba algün sentido y una idea de 
por qué aprender a escribir español; entre otros aspectos, por los títulos de propiedad del 
Resguardo que están escritos en espafiol. Entonces la tarea era buscarle sentido en todos 
los ámbitos, mostrar las implicaciones de saber usar una lengua más allá del ámbito del 
lenguaje jurídico. 


A todo lo anterior, se le sumaba -como ya es sabido- que son comunidades de tradición oral 
y que estos jóvenes fueron escogidos por sus pueblos, quienes decidieron que fueran ellos 
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COMUNIDAD E 

LINGÜÍSTICA 28-38 | 18-28 | 18-28 | 18-28 | 18-28 | 18-28 | 18-28 | 28-38 - 

L1 L2 L1 L2 L1 L2 L1 L2 F 

Wayuu + - + + + z 

Ika + - + + + z 

Kággaba + - 3 + + s 

Wiwa + E + E + + o 

Ette Ennaka + + + + d + 3 

Tule + $ , + + z 

Yukpa + à : + + z 
Embera + i + + 
Palenquera + + + + + de 
Sanandresana + - + a + + + + 
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los participantes de estos cursos. Se les encomendó una responsabilidad muy grande: iniciar 
de manera formal el proceso de inserción en la escritura y ser garantes de los derechos que 
la Constitución les concedía. A pesar de esto, cuando se está frente a alguien que nos está 
hablando de algo ajeno, el aburrimiento puede ser grande. Estaba segura de que los jóvenes 
sí entendían el parecer de sus mayores, su decisión, de todas maneras se les complicaba 
la clase, se aburrían, se iban al río, se bañaban y volvían. Yo me preguntaba “¿qué podré 
hacer para mejorar esta condición?". 


Para el segundo seminario, una compañera del CCELA me había regalado un libro: El canto 
de los peces. Lo llevé al curso de los wiwa. El primer día no dije nada, simplemente empecé 
a leer los relatos, y eso como que les llamó la atención. Entonces me preguntaron: 


W*: ¿y eso de dónde es? 

T: eso lo escribieron unos pueblos indígenas de los Llanos, los Sikuani. 
W: pero si nosotros tenemos de eso. 

T: sí, yo sé que ustedes tienen narraciones como esas. 

W: nosotros también podemos escribirlo. 

T: sí, ustedes pueden escribirlo. Vamos a escribirlo. 


Cuando llegué donde los koguis, ya tenía la experiencia con los wiwas. Llevé el libro de 
Raichel Dolmatoff (1965), Los koguis, una tribu de la Sierra Nevada de Santa Marta y 
empecé a leer el mito de origen. Dolmatoff recogió este mito en Maruámaque, o sea en 
el mismo lugar en donde yo, unos cincuenta años después, intentaba trabajar con ellos el 
español como segunda lengua de la escuela. Les mostré el libro, alguien dijo parecen fotos 
de kogui y me devolvieron el libro; me puse a leer. Cuando suspendí la lectura alguien dijo: 


K: Eso es de nosotros, ¿quién puso eso en ese libro?. 
T: Yo conté la historia del libro y se acercaron a mirar las fotos. 
K: Eso sí es Maruámaque, esa gente ya no se ve por aquí. 


Los koguis tienen una característica y es que son un pueblo muy tradicional. Tienen su 
lengua ritual, sus ritos, con ellos hay que empezar y terminar todos los procesos no importa 
el tiempo; los koguis tienen un rasgo más, que todavía se alcanza a notar de manera clara: 
los linajes. Existen y funcionan. Quienes se apellidan A/imako, por lo que alcancé a enten- 
der, están relacionados con el linaje de los músicos, de hecho, fue un joven descendiente 
de los Alimako, quien tomó la bandera de este proyecto una vez lo decidieron, de manera 
autónoma, sin que ninguno de los foráneos interviniéramos. Había otros linajes, Díngula, 
Kurcha, entre otros; por ejemplo, quienes se dedican a cuidar los bosques, el agua, también 
saben cantos y danzas, lo que enriquecía la experiencia. Sin que aparecieran las siluetas de 
los linajes tan finamente delineadas como entre los koguis, esto también fue posible entre 





42 W = participante wiwa; T= Trillos-Amaya; k: kogui. 
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los wiwas, y entre los ette ennaka aparecieron los ta “kajtuguas o médicos tradicionales con 
sus cantos de sanación e historias de consejo. 


Nos vamos a centrar en los koguis. Producían textos con mucha facilidad, pero se evidencia- 
ban algunos problemas. Entonces empecé a darme cuenta que había diferencias -además de 
las que ya les he comentado- asociadas con esto de los linajes. En este punto ya debíamos 
hacer una valoración, un diagnóstico. 


Yo había tomado como núcleo del proceso la construcción de sentido, o sea, que todo lo que 
tuvieran que escribir debía tener un sentido para ellos. Que no fuera como en la escuela 
nuestra, donde todos aprendimos a escribir, sin embargo, no nos interesaban muchas de las 
cosas que escribíamos y eso nos aburría mucho. Entonces empezamos a trabajar desde el 
momento en que se levantaban; me bañaba con las mujeres en el río, tomábamos el primer 
tinto de la mafiana alrededor del fogón; como su vida onírica es muy rica, empezábamos 
a contarnos qué soñó cada quien, la noche anterior, ejercicio que se denominó qué nos 
contó el sueño”, como dicen ellos. Y con eso, luego del desayuno, pasábamos al aula para 
abordar las cuestiones cotidianas propias del seminario taller que estábamos desarrollando. 


El otro punto tuvo que ver con la conceptualización de la realidad. Nosotros como lingúistas 
sabemos que hay una visión de mundo que se expresa en cada una de las lenguas. Aquí 
me preguntaba si su grado de comprensión del español les permitía expresar en español 
su propia visión de mundo o si ellos estaban internalizando la de los pueblos que están 
a su alrededor. 


Otro aspecto que se trabajó fue el grado de apropiación y uso del español. Y finalmente, 
se analizó qué pasaba en la escuela y la forma en que esto se manejaba desde allí; si había 
una relación lúdica con el español o si había acciones estéticas en la escuela. Encontramos 
que todo era monótono, no había nada de esas cosas; simplemente leían de manera verbal 
cartillas como “Nacho lee”; hacían ejercicios descontextualizados; en síntesis, lo que se 
hacía en mi época en la escuela. 


Como técnica definimos El placer de leer y escribir, buscando que ellos internalizaran esto, 
para lo cual seguíamos una especie de guión: “Lo que escucho lo puedo escribir; qué es lo 
que escucho, cómo lo escribo, lo escribo o no lo escribo, se puede escribir o no, porque, 
además, los mamas habían advertido que había temas que se podían escribir y otros no. 
“Lo que escribo lo puedo leer; “lo que leo lo puedo interpretar y “lo que interpreto lo puedo 
expresar”, y hasta lo puedo reescribir” Siguiendo esta especie de cadena, el trabajo se dio de 
la siguiente manera: los futuros etnoeducadores iban escuchando los relatos de los mamas 
por la noche y en la mañana los contaban en clase. 


Entonces la idea era crear este tipo de cadenas para hacernos los procesos más amables. 
La estrategia fundamental fue la del aprendizaje cooperativo. Los dejé que se organizaran 
a su manera. Y cuando vine a ver, con los wiwas estábamos haciendo diálogos cotidianos; 
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juegos espontáneos; elaboración y lectura de historias dibujadas, investigación etnográfica 
en el aula; textos orales propios de la cultura, sobretodo historias de consejos. Un ejercicio 
que resultó ser muy interesante. Los koguis decidieron trabajar el mito de origen y además, 
poesía. Con ellos, tratamos de ver cómo se podía escribir un mito, o mejor, “el mito’, según 
ellos, es un solo mito, muy largo, se puede tardar días y días cantándolo (los mamas cantan 
el mito); les maravillaba que los antropólogos hubieran podido pasar, según contaban, partes 
de su mito de origen a la escritura, pero manifestaban que creían que solo ellos cuando se 
apropiaran bien de la escritura lo podrían escribir, de acuerdo con lo que entendían que 
significaba esta palabra: contar cómo fue el origen del mundo desde las enseñanzas de 
Abu Kabusankua. 


Se dio también la creación colectiva, lo que fue muy importante porque ellos volvieron 
a organizar grupos heterogéneos donde aparecían diversas edades, diferentes niveles de 
bilingúismo y grados de escolaridad y los demás aspectos que he enunciado antes. Pero lo 
que más me llamó la atención es que había un coordinador y, en general, la tendencia era 
que quien coordinaba contaba la historia, según su linaje o especialidad; un amanuense iba 
escribiendo la historia, mientras que los otros iban dibujando y construyendo una icono- 
grafía de lo que escuchaban. Llevábamos muchos materiales, lápices, crayolas, témperas, 
eso les gustó mucho. Estaban en la acción, no estaban en la escuela donde se escucha todo 
el día sentado, sino que ellos tomaron el proceso bajo sus riendas. Había libertad para ir al 
río a bañarse cuantas veces alguien lo necesitara. Se tomaron los espacios externos de la 
escuela, bajo los árboles. También había participantes que hubiera sido fácil imaginar que se 
quedaban rezagados, la sorpresa fue que hablaban cuando creían que faltaba algo y llegado 
el momento en que se terminaba el proceso de escritura de un texto con su iconografía; se 
comenzaba otra historia y había un relevo inducido: “atrévete, te toca a ti, no importa que 
no lo hagas bien, atrévete”, era una consigna. 


De esas estrategias comunicativas resultó lo siguiente: me pude dar cuenta que poseen 
diversos estilos discursivos que se los da su propia cultura. 


* Apareció primero, lo que yo llamé clasificación de datos, textos en los cuales se pueden 
encontrar listados de términos: “..Hay chebitas?, chubas“, pajaritos. ..”. 

e La cualificación es un proceso muy importante en las lenguas de la Sierra porque lo que 
existe en vez de adjetivos, corresponde a verbos cualificativos. Entonces, al pasar a la 
cualificación en español, sucedió lo que a uno le pasa cuando va a construir oraciones 
en su lengua, se les complicaba armar la cualificación en español a partir de adjetivos. 
Sin embargo, produjeron textos como “...Hay chebita bonitos, pescaito redondos, pes- 
caitos negro...". 





43 Especie de pececitos. 
44 Especie de caracuchas de río. 
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Aparecieron también taxonomías y cualificaciones: “... Hay un pescaíto redondo, negro 
y con cola.... El palo es verde, alto y fuerte...”. Ahí estaban. Todos los procedimientos 
que se necesitan para escribir estaban presentes. Y se fueron configurando los géneros 
discursivos. 

La narrativa fue primordial. El texto que presento en la Tabla 2 fue escrito por los kogui. 
Es el mismo texto recogido por Dolmatoff, “Primero estaba el mar” y cuenta como fue 
la creación del mundo; pero aquí está escrito por ellos mismos. Con todas las compli- 
caciones que pudiera tener pasar un texto de tradición oral a la escritura por personas 
con el manejo de un español de uso cotidiano propio del medio en que fue desarrollado, 
aprendido para ciertas emergencias frente a los campesinos que circundan el resguardo, 
con un grado de escolaridad que permite entrever que no fue mucho lo que se le ayudó 


en la escuela para que mejoraran la comunicación en esta lengua. 


Tabla 2. La tierra buena 





Texto producido en clase con intervenciones 
de los estudiantes para hacerlo entendible 


Texto corregido 





Primero estaba el mar que no abia el sol 
ni luna ni animales ni la gente planta. 
toda parte el agua todos que se ven oscuro 
y encima del mar como vuelta de araña 
transformar y la madre que empezó la tie- 
rra tuvo un hijo padre se llamaba Sintana 
ese fue que transformaron la tierra y la 
madre se llamaba Senenulang pero ella 
tenia un hijo que se llamaba Bunkuasé no 
es la gente es aluna espiritu y una madre 
tenia 1 hija Sintana pidio tu tiene la ma- 
dre dijo no tengo tierra Azul pero Sintana 
pidio otra pero no entrego la tierra mala 
que no sirvia otraves todavia tiene tierra 
buena madre dijo no tengo nada mas 
Sintana penzó como que va lleva tierra 
buena pero tierra buena no habia Sintana 
que abrieron la puerta encontro hay llevo 
tierra la madre mando Jalyintana es cabo 
pero Sintana no encontraron el pregun- 

to poraqui no lo vi a Sintana el padre 
Mulkuexe pensaba yo fue que guardo 

con su esposa Cuando ese padre le queda 
contento ya tiene mujer no es mujer es 
tierra negra sirve para cultivar esa si tierra 
buena para vivir la gente. 





Primero estaba el mar. No había sol ni luna ni 
animales ni gente ni plantas. En todas partes 
estaba el agua, todo era oscuro y encima del 
mar la madre empezó a crear la tierra tejiendo 
como una araña. La madre se llamaba Senenu- 
lang y tuvo un hijo a quien llamó Sintana, es 
uno de los padres. Ellos transformaron la tierra. 
Luego la madre tuvo otro hijo al que llamó 
Bunkuasé. No era gente, era aluna, espíritu. La 
madre tenía una hija. Sintana le pidió a la ma- 
dre que le entregara una mujer, le dijo, tu tienes 
madre una tierra. La madre le entregó la tierra 
azul y Sintana le solicitó otra tierra, otra vez 

le entregó una tierra mala que no servía para 
nada. Sintana sabía que la madre tenía tierras 
buenas, pero ella le decía: no tengo nada más. 
Sintana pensó: si tiene tierra buena. La buscó, 
abrió la puerta y la encontró. Entonces se llevó 
la tierra negra. La madre mandó a Jalyintana a 
buscarlos, este era un cabo. Pero no encontró a 
Sintana. Cuando preguntaba le respondían que 
no lo habían visto. El padre Mulkuexe fue el que 
lo ocultó con su esposa. Sintana estaba contento 
porque ya tenía mujer, pero no era mujer era 

la tierra negra muy buena para cultivar y muy 
buena para que viviera la gente. 











Ministerio de Educación Nacional, Maruamaque (1998). 


Fuente: Trillos-Amaya, M. y Alimako, J. Los koguis por los koguis. Cursos de profesionalización de docentes indígenas, 
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Como se puede observar en la Tabla 2 hay problemas con la sintaxis; ¿escribían español, pero 
con la sintaxis de la lengua materna? El texto fue intervenido en los procesos de corrección 
que se dieron en los mismos talleres. Pude comprobar que sí tenían un interés y una actitud 
hacia la lectura, así como también todo aquello que se debe poseer para poder escribir. 
Ellos mostraban total disposición para escribir, pasaban al español escrito textos que les 
eran propios, claro con morfología y sintaxis no cercana a la de esta lengua, las supuestas 
'irregularidades' variaban según el grado de bilingüismo que cada quien manejaba. 


A medida que entrabamos a los diferentes géneros discursivos, las dificultades iban siendo 
mayores y se demoraban más en construir los textos. Por ejemplo, quedé con la impresión 
de que el que manejaron mucho mejor fue el de la narración. 


La Tabla 3 presenta el fragmento de una narración que ellos escribieron. El análisis fue muy 
difícil y la pregunta era ¿es descripción o narración? Y me hacía pensar en los géneros discur- 
sivos en las lenguas de la Sierra Nevada de Santa Marta y sus manifestaciones, lo que habría 
que trabajar más adelante. Hoy pienso que es posible, pues entre aquellos jóvenes que se 
formaron en estos cursos, ya han surgido inquietudes por la escritura de textos en sus lenguas. 


Tabla 3. La gente 





Texto producido en clase con intervencio- 
nes junto a los estudiantes para hacerlo Texto corregido 
entendible 

1. Primero estaba el mar no abía sol ni luna 
ni gente ni animales ni plantas. oscuro. 
primero estaba oscuro todo estaba el mar. 
2. Los hombre no tenían hueso ni fuerza 
eran como gusano y no camina por que no 
tiene hueso. ni fuerza. 3. La gente iban a 
tener cuerpo. piernas, brazos y cabezas y 
los piernas con el estaba la madre Auinelu- 
lag. 4. Bunkuase encontraron árbol grande. 
El agua hicieron una casa grande. hicieron 
el madera de bejuco de paja. 5. Sintana. 

En medio demar había una casa pequeña 
se llamaba Nyiduluma espuma del agua en 
esta casa nació Sintana. 





1. Primero estaba el mar. No había sol ni 

luna ni gente ni animales ni plantas. Oscuro. 
Todo estaba oscuro y el mar cubría todo. 2. 
Los hombres no tenían huesos ni fuerza. Eran 
como gusanos y no caminaban porque no te- 
nían huesos ni fuerza. 3. La gente iba a tener 
cuerpo, piernas, brazos y cabezas. Con ella 
estaba la madre Auinelulag. 4. Los Bunkuasé 
encontraron un árbol muy grande debajo 

del agua e hicieron una casa de madera con 
bejucos y paja. 5. En medio del mar había una 
casa pequeña. Se llamaba Nyiduluma, espuma 
del agua. En esa casa nació Sintana. 











Fuente: Trillos-Amaya, M. y Alimako, J. Los koguis por los koguis. Cursos de profesionalización de docentes indígenas, 
Ministerio de Educación Nacional, Maruamaque (1998). 





Aquí el problema es que la descripción está fundamentada, de alguna manera, en las len- 
guas nativas, a partir de oraciones de tipo nominal y las dificultades aparecen cuando en 
el espafiol hay unas exigencias diferentes. Encontramos asuntos como el de la numeración. 
Este texto es el mismo que se presentó en la narrativa, sino que otro grupo (Díngulas) lo 
escribió de manera diferente. Para mi había un problema, y es que no podía diferenciar si la 
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oración cuatro se refería a los cuatro Bunkuasé, que son los cuatro hijos mayores de la Madre 
Universal, o correspondía al número cuatro de la numeración interna que sigue el texto. 


La argumentación. Creo que es el punto donde tenemos que centrarnos aquí, se definió 
como una modalidad asertiva. Yo lo pude interpretar así, esto presupone un trabajo mayor, 
de relaciones y asociaciones de significado. En este tipo de textos el trabajo fue más difícil. 


Tabla 4. El pensamiento 


Texto producido en clase con intervenciones 


de los estudiantes para hacerlo entendible Texto corregido 


RMANOS MAYORES DECIDIERON 





... principalmente todos eran el mar. No 
había alimentos como los que tenemos hoy, 
solamente el mar. Entonces el creador? del 
mundo pensó que no teníamos nada para 
vivir ahí. El sehor Mulkuexe envió un pensa- 
miento: unos debían pensar cosas buenas y 
otros cosas malas. El señor Mulkuexe era es- 
puma del agua. Luego pensó que después de 
acabar el mundo oscuro iba a hacer también 
un mundo claro para que se vea lo bueno y 
lo malo, para que no sea todo malo... 


“... principalmente todos eran el mar no 
abian alimento que vemos hoy solamente 

el mar. Entonces la creadora del mundo 
penzo que no tendriamos para vivir aí señor 
Mulkuexe mando un pensamiento unos para 
pensar cosa buenaz y otro para pensar cosa 
malo El señor Mulkuexe era espuma del 
agua Siguiente penso que voy mundo oscuro 
quitar y poner también mundo claro paque 
se vea bueno y malo no todo malo...” 














Fuente: Trillos-Amaya, M. y Alimako, J. Los koguis por los koguis. Cursos de profesionalización de docentes indígenas, 
Ministerio de Educación Nacional, Maruamaque (1998). 


A continuación presento un aspecto sobre la arquitectura de los textos. Las oraciones que 
ellos escribían en espafiol tenfan unas estructuras sintácticas propias de las lenguas indígenas. 
Es posible que sea allí donde resida la complicación mayor. Se trata de las interferencias de 
la lengua materna sobre la segunda lengua. 


Al comprobar que sí tenían una disposición hacia la escritura, lo que empecé a mirar fue la 
arquitectura de los textos. Por ejemplo, la construcción coordinada fue privilegiada frente a 
la subordinada y la concordancia de género y nümero presentó problemas. En la morfología, 
el léxico y la semántica encontramos que los verbos ser, estar y haber se diversifican según 
que manifiesten acciones, estados o procesos, afirmaciones o negaciones; por ejemplo, en 
damana, se representan por medio de siete tipos de verbos diferentes, o sea que todas éstas 
son complicaciones en donde creo que está el mayor problema de la escritura en español, 
como técnica y forma de expresión. Otro ejemplo, la categoría de tiempo es relevante en 
español; en las lenguas de la Sierra Nevada no, ya que es el aspecto o forma como se realiza 
el proceso lo que se privilegia al gramaticalizarlo. 





45 Aunque los indígenas aseveran y el mito lo expresa que la creadora del universo tiene figura de mujer, la madre Golchovang, 
en algunos textos era definida como el padre creador. El mamo Rumaldo de la comunidad wiwa cuando le comenté me 
explicó que se trataba de una entidad a la vez masculina y femenina. Es posible también que, por desconocimiento del 
uso de los géneros en español, hayan utilizado la forma masculina, el creador. 
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El contraste entre el español y las lenguas indígenas, en cuanto a las incidencias en la 
ortografía nos muestra que no hay total correspondencia entre los grafemas de las lenguas 
indígenas y el español; algunos fonemas del español se han desfonologizado, por ejemplo 
la hache, que como dicen en la escuela nuestra ^no suena pero se escribe”; el seseo que 
neutraliza las diferencias entre los fonemas fricativos /0/, /s/, 'zaragoza' [saragosa], 'Ceci- 
lia” [sesilia]; la diferencia en la escritura de palabras como ‘casa’ [kasa], “kilo [kilo], 'cielo' 
[sielo]; las complicaciones que surgen con los fonemas labiodentales /v/ y /f/, en palabras 
como “vamos” [bamo:] y en algunos casos del español caribeño ‘fosforo’ [póporo]. Por otra 
parte las vocales nasales y sordas en las lenguas indígenas y las geminaciones que implican 
doble grafema, lo cual no se da en el español a nivel fonológico. 


En cuanto a los temas de la coherencia y la cohesión encontramos otros problemas. El 
texto que se presenta a continuación es un canto tradicional (también fue intervenido en 
el proceso de corrección con ellos). 


Tabla 5. Los cantos 





“Los cantos nacieron con el amanecer del mundo. Cuando se reunieron todos los animales 
de todos los climas del mundo entero. El hombre les pidió que cantaran y después de la pre- 
sentación de cada uno, el hombre los iba imitando. Este es el origen del canto en el pueblo 
kággaba. Es por eso que cuando bautizamos a los niños, le cantamos a todos lo animales sa- 
grados. Para que los niños puedan adquirir fácilmente todos los conocimientos que encierra 
la madre naturaleza y aprendan también los cantos tradicionales. 

Con el canto aprendemos también las leyes de la naturaleza y las leyes tradicionales. Si 
dejamos nuestros cantos se acabarán todos los animales. Cantar es como confesarse ante 

la Madre Naturaleza, con la Madre de los Animales, con los sitios sagrados y favorecer los 
sitios donde los animales consiguen sus alimentos. 

Confesión significa para nosotros cantar a los animales, a los seres acuáticos y hacer trabajo 
tradicional con mucho respeto hacia la madre naturaleza; a la que, si respetamos, nos respe- 
tará también”, 








Fuente: Trillos-Amaya, M. y Alimako, J. Los koguis por los koguis. Cursos de profesionalización de docentes indígenas, 
Ministerio de Educación Nacional, Maruamaque (1998). 





En el documento original pude evidenciar que el problema de los elementos que implican 
coherencia y cohesión desde la lingüística del texto es en donde se encuentran dificultades 
mayores; los conectores o marcadores discursivos suelen tener usos muy diferentes en las 
lenguas nativas. 


Finalmente voy a contemplar un tema que estaba pendiente porque, aunque la petición 
fue sobre el español escrito, una vez que tuve los datos organizados, se me ocurrió que al 
lado de la escritura está la lectura. En el diagnóstico había observado lo que pasaba con los 
muchachos: si venían de un compromiso que le habían puesto sus mayores y que habían 
aceptado, por qué respondían con dificultad. 
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En principio pensé que estos cursos iban a andar de maravilla, me encontré con los tropiezos 
que les he comentado; entonces, fui a la escuela a observar qué sucedía. 


En la escuela examinamos qué tipo de lectura se abordaba, porque a mi parecer si se lee 
bien, se escribe bien. 


Esta experiencia personal de la enseñanza del español y su escritura como segunda lengua 
me permitió hacer una reflexión sobre la oralidad y darme cuenta que, al escribir, se debía 
ser mucho más sistemático, las ideas debían ser jerarquizadas. Entonces a partir de eso fui 
a la escuela y lo que me encontré fue que allí no había ningún tipo de material de lectura. 
Había unos textos del ILV en los que trabajaron algunos indígenas y estaba “El perro bueno, 
de Abrahán Izquierdo” (1976). No había casi nada que leer ni en español y mucho menos 
en la lengua propia. 


Después, cuando viajé a Bogotá, fui al Ministerio de Educación y en la Oficina de Etnoedu- 
cación pregunté que si había materiales de lectura para las escuelas indígenas. Ellos me 
informaron que había un material que no estaba en la biblioteca, sino en el sótano, al cual 
fui con dos estudiantes de antropología de la Universidad Nacional. Allí hicimos una rela- 
ción de más de 300 textos de lectura elaborados para la escuela, en unas circunstancias de 
espontaneidad algunos y muy pocos para las escuelas indígenas del Caribe. Los temas que 
abordaban eran de tipo religioso; otros morales y de la ideología del grupo; también estaban 
las leyendas y los juegos tradicionales, y, por último, un esbozo del territorio ancestral, la 
producción agrícola y la conservación del medio ambiente. En este último tema encontra- 
mos la mayor cantidad de cartillas. Parecía que -de todos los documentos encontrados- 
cuando se daba una injerencia directa de los pueblos indígenas, es decir, cuando asumían 
esta propuesta como agentes, la importancia que se atribuía al medio ambiente (animales, 
agua, territorio, plantas...) era significativa; esto, a la hora de mirar toda la producción en 
conjunto. Pero en las escuelas que yo visitaba no había nada más allá de los textos del ILV, 
“Nacho lee” y otros de ese estilo. 


Por otro lado, la práctica de la lectura, era en voz alta, incluso en las casas de Maruámaque, 
en Avingüi, en Jiwa... los niños, cuando llegaban por la tarde, se sentaban en la puerta a 
deletrear “c, o, co; l, a, la”... en voz alta y después hacían las planas”. O sea que hacían el 
ejercicio y los deberes de la escuela. Se trataba de una lectura de desciframiento, el proceso 
de comprensión lectora estaba ausente. 


Y eso se repetía de una escuela a otra. Era el proceso que habían seguido los maestros 
que a mí me asignaron para trabajar la competencia comunicativa en español tanto a 
nivel oral como escrito. En esas condiciones de lectura, en donde se trabajaba más por el 
desciframiento que por la comprensión y a partir de cartillas de la escuela colombiana, 
lógicamente tenía que haber un rechazo, pues los pueblos de la Sierra Nevada de Santa 
Marta son muy apegados a sus tradiciones y además, saben bien qué es lo que desean 
conocer de la sociedad nacional. 
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Esta era otra posible respuesta a la pregunta “¿qué era lo que pasaba?”Todas estas dificultades 
en la adquisición de la escritura tenían una explicación, estaba en los antecedentes que ellos 
tenían con la relación de lectura y escritura del español. Porque de la lengua indígena -que 
era nuestra principal preocupación en esos años- no había nada, ningún proceso lectoescritor. 


Cuando hice el contraste entre el español y las lenguas indígenas, lo hice pensando en que 
el problema está allí. Se está o se estaba llevando al estilo escrito un estilo oral y se estaba 
escribiendo en español con una sintaxis cercana a cada una de las lenguas indígenas. Por 
ejemplo, las preposiciones se unían al verbo o al nombre, según la lengua, lo que se mani- 
fiesta en las lenguas indígenas con los sistemas de caso. 


El hecho de que produzcamos oraciones en español como “fa mujer es delgada, y la mujer 
está delgada o, el día está bonito, es un día bonito”, nos permite ver que nosotros solamen- 
te establecemos la diferencia entre los verbos ser y estar; mientras que en damana, esta 
distinción es más sutil, porque el hablante cuenta con siete verbos asociados a las nociones 
ser y estar. O sea, las estructuras predicativas del español y del damana son diferentes en la 
medida en que las distinciones gramaticales que se establecen se diversifican aún más que en 
español. Así, por ejemplo, “Ta mujer está dolida”y “la mujer está delgada”, varían en cuanto a 
subjetividad y objetividad de la apreciación; estar delgado permite establecer una apreciación 
más objetiva, diferente a cuando se dice “la mujer está equivocada”, en esta afirmación hay 
uno o varios grados menos de objetividad. Por lo tanto, de acuerdo al grado de objetividad, 
en damana vamos a encontrar diferentes tipos de verbos asociados a las nociones ser y estar, 
en una escala de mayor o menor objetividad en el proceso que se enuncia. 


A veces pienso que las particularidades de las lenguas indígenas hacen más complicado 
pasar al español y al contrario también, porque al reducirse el paradigma en español a 
los verbos ser y estar, por ejemplo, se nos complica a nosotros cuando queremos decir en 
damana “es un día bonito”, porque debo hacerlo no con uno de los verbos ser, cambio al de 
los verbos haber y debo escoger aquí el que define existencia. Es problemático para quienes 
categorizamos el mundo desde una lengua que tiene un sistema gramatical, para nosotros, 
“tan fácil”. Yo recuerdo cuando me encontré con una amiga wiwa en un puesto de salud 
en Atánquez y quise preguntarle en damana que si estaba embarazada, seleccioné el verbo 
del paradigma de los siete correspondientes a ser, estar y haber, el que remite a existencia, 
y me puse a pensar entonces cuál de los tres paradigmas de casos oblicuos debía escoger y 
cuál de los tres paradigmas de pronominales; siempre que iba a hablar, la selección se me 
complicaba. Cuando uno pasa a una lengua indígena de estas se puede ver en dificultades. 
Es lo mismo para ellos cuando pasan al español. 


Podríamos ser facilistas y decir que ellos pasan de un sistema muy complicado a otro muy 
fácil como el del español, en realidad no hay tal facilidad. Las tramas gramaticales de las 
lenguas indígenas definen procesos psicológicos y una visión de mundo absolutamente 
diferentes a los nuestros. Esas complicaciones aumentan cuando se introduce el proceso de 
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la escritura en espafiol. De alguna manera juegan la visión de mundo y la tradición oral. Y, 
a partir de esto, acercarse a un estilo de escritura que aún para nosotros es extraño, pues 
creo que apenas estamos en la transición de la oralidad a la escritura. Se puede escribir con 
dificultades lo que se piensa, lo que corresponde a la cultura propia, las historias de consejo 
y hasta los mitos; es posible hacerlo con mucha dificultad y es posible que se produzca un 
texto con todas las complicaciones a que hice alusión antes; para escribir un informe de 
investigación, una monografía o una tesis, es necesario introducirse en la argumentación, 
la escritura inferencial y lo que ello implica. Hacerlo en la lengua materna, para nosotros, 
puede ser más fácil, pero las dificultades son mayúsculas cuando hay que hacerlo en otra 
lengua. Hablo, claro, desde la experiencia de formación de docentes indígenas. 


Pertenezco a una generación de lingüistas que nos formamos para trabajar las lenguas 
indígenas, no el espafiol y menos para trabajarlo como segunda lengua. Nos tocó volvernos 
pedagogos a la brava para responderle a los pueblos indígenas con la mayor honestidad, 
pues los pedagogos que contrataron tanto el CEP como el MEN no lograron aportar una 
colaboración efectiva al proceso, no alcanzaron a vislumbrar las diferencias culturales que 
iban de la sociedad nacional a las sociedades indígenas, algunos las calificaron de manera 
peyorativa y otros adoptaron una posición misericordiosa que nada tenía que ver con la 
revolución pluricultural que propone la constitución del 91. 


Tabla 6. Nabbulué, el corazón del mundo 





“En un solo movimiento, hace millones de años, Jaba* Ñinkú construyó NABBULUE, el co- 
razón del mundo, la Sierra Nevada de Santa Marta. El corazón del mundo es como un jardín 
botánico que debemos cuidar las cuatro comunidades que lo habitamos: kankuamos, win- 
tukuas, wiwas y nosotros los kággabas". Somos los hermanos mayores. Por eso tenemos el 
derecho de cuidar el corazón del mundo, Nabbulué. Jaba Ñinkú, la madre universal nos en- 
comendó ser los guardianes del mundo. Tener conciencia del cumplimiento de las leyes de la 
madre Ñinkú, de nuestros padres ancestrales y de nuestros mayores es muy necesario porque 
el corazón del mundo es como nuestro nujué, nuestra kankurua, nuestro centro ceremonial. 
Para los cuatro grupos indígenas. Porque la Madre nos dejó este jardín botánico, este parque 
natural, debemos proteger nuestra cultura y enriquecer nuestra identidad cultural, valorar 
nuestra educación propia y también nuestra medicina tradicional. Para sostener el corazón 
del mundo debemos cumplir primeramente cuatro funciones: 1. Conocer los sitios sagrados y 
hacerles trabajo tradicional. 2. Saber donde están los manantiales y hacerles trabajo tradi- 
cional. 3. Estudiar los cambios que sufren los ríos para protegerlos. 4. Solicitar permiso al 
padre de los bosques, hacerle esfuerzos en espiritualmente cuando hacen la quema y tala. Así 
podemos respirar tranquilos porque si no cuidamos la Sierra, se acaban los nevados, se acaba 
el agua, se acaba el aire para nosotros, para Colombia y para todo el mundo”. 








Fuente: Trillos-Amaya, M. y Alimako, J. Los koguis por los koguis. Cursos de profesionalización de docentes indígenas, 
Ministerio de Educación Nacional, Maruamaque (1998). 








46 Madre, en este caso madre ancestral, madre creadora. 
47 Conocidos en la literatura corrientemente como atanqueros, arhuacos, arzarios y koguis respectivamente. 
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Esta es la experiencia que puedo relatarles, creo que, de alguna manera, guardando las 
diferencias, apunta a los intereses que ustedes tienen en estos procesos. Con esto ya se 
completa el panorama que quería presentarles, me surge una pregunta: ¿qué implicaciones 
tiene todo esto? Los invito a leer el hermoso relato que aparece en la Tabla 6, producido en 
los cursos de formación de etenoeducadores en Maruámaque. 
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Resumen 


De los tres territorios de habla vasca, es, sin duda, el País Vasco, la comunidad que ha 
promocionado una política lingüística más activa que busca recuperar la lengua vasca, 
basada en un marco legal. Los criterios que han inspirado dicha política lingüística 
siguen vigentes a día de hoy: lo que se persigue es la normalización lingüística, y este 
hecho implica que la lengua minorizada ha de recuperar y garantizar las funciones que 
le han sido negadas y que ha sufrido marginación, persecución o incluso prohibición 
en algún momento de su historia, buscando alcanzar una igualdad tanto en la sociedad 
como en su territorialidad. Una política lingüística que quiera alcanzar dicho objetivo, 
debe establecer ciertas prioridades, contemplar objetivos escalonados y ser flexible. En 
esta ocasión nos ocuparemos de manera específica, de la incidencia de los procesos de 
Transmisión Lingüística y su importancia en la revitalización de euskera, en este caso, 
atendiendo a los resultados específicos de la VI Encuesta Sociolingüística. 








Palabras Clave: Política lingüística, revitalización, transmisión lingüística. 
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Abstract 


Of the three Basque-speaking territories, the Basque Country is undoubtedly the 
community that has promoted a more active linguistic policy that seeks to recover 
the Basque language, based on a legal framework. The criteria that have inspired that 
linguistic policy are still in force today: what is sought is linguistic normalization, and 
this fact implies that the minority language must recover and guarantee the functions 
that have been denied to it and that it has suffered marginalization, persecution or even 
prohibition at some point in its history, seeking to achieve equality both in society and 
in its territoriality. A language policy that wants to achieve this objective must establish 
certain priorities, contemplate staggered objectives and be flexible. On this occasion 
we will deal specifically with the incidence of the Language Transmission processes and 
their importance in the revitalization of Euskara, in this case, taking into account the 
specific results of the VI Sociolinguistic Survey. 


Key Words: Language policy, revitalization, language transmission. 
Aküjuushi palitpüchiru'u 


Tú apünüinsü mma eere jaashajaanüin tü püchi Waskakat anúlia, jiaja'a tü mma país 
Wasko, eere jukumajünüin wane akua'ipa jüpüla nale'ejirüin jaashajanüin tü nanüikikat, 
julu'ujee wane jüpülajana. Jolu'u jalejeejetüin ayulain jüpülajana kojutuin atumaa tü 
pütchikat ayatüsü atumaa müima'a yaa: jüchiirua asawataa awanaawajaa püchikat, 
cheijaaka jünainjee tüüwalai alee'ejira jütchin tü pütchi alejünaka jüpüla einjatüin 
jüchikua jaashajaaya alejünakat juulia, mojutuka anainje püchikat tüüwalai, junainje 
juskanüin achirua otta jüpülajünüin jaashajaaya jayakat julu'u jukua'ipa tú juchikikat, 
achejaanaka jia wanaawai jukua'ipa nam?uin naa wayuukana otta tü noumainkat. 
Wane jüpülajana jüchiiruaka asawataa tü ke'ireeka naa'in, cheijaasü ottiraa ju'yatain 
jiipawai jümaa anainjatüin awanajaaya ma'aka cheijaale. Joolu'u a'yataajena waya 
junain jukua'ipa alatiraa jaashajaaya tú pütchikat, otta kojutiwaa atumaa jaashajaanain 
tü pütchi euskerat anülia, jiaja'a wouniraka achiirua tü ayulaaka julu'ujee tü asakiijia 
VI namüin naa alijunakana ja'u nanüiki. . 


Pütchi katsüinsükat: jüpülajana pütchi, achijiraa jaa'in, alatiraa pütchi 











Introducción 


a evolución y vitalidad de una lengua utilizada aún por una minoría no es algo que 

pueda lograrse en un corto periodo de tiempo, como es sabido, se precisan esfuerzos 

y una situación en la que deben darse tres premisas: un marco legal que contemple 
positivamente la lengua, en este caso, el euskera, una política lingüística eficaz que plantee 
como objetivo la revitalización total de la lengua; y, por fin, la adhesión de los ciudadanos 
(Etxebarria 2002, 2008, 2012; Fihsman, 1991). 


Además, hablar de una lengua minorizada requiere necesariamente hacer referencia a "la 
lengua mayor" con la que convive, o probablemente, ha convivido durante mucho tiempo, 
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en este sentido es necesario conocer, ciertamente, las relaciones que han mantenido ambas 
lenguas, desde cuándo comparten un mismo territorio, etc. Porque ciertamente, puede 
suceder-y así ha sucedido en numerosas ocasiones- que una lengua que fue hegemónica 
en su territorio haya quedado desplazada por la introducción de otra lengua que ha ido 
cobrando mayor fuerza; las guerras, invasiones, colonizaciones... vividas en este continente 
que llamamos Europa han ido forjando el mapa lingúístico complejo que hoy conocemos 
(1)%. No es por tanto baladí plantearse cuál ha sido la situación del euskera en siglos pasa- 
dos: ¿fue alguna vez lengua única del País Vasco o, por el contrario, ha convivido siempre 
con alguna otra lengua?, Koldo Mitxelena centró la cuestión con claridad señalando que, 
en esa convivencia de más de 2000 años, la relación nunca ha sido equilibrada; basta salir 
del entorno familiar, para utilizar la lengua romance (Mitxelena, 2008:197). No es de 
extrañar, por tanto, que, al hilo de los cambios durante el último siglo y medio pasado, 
las lenguas con las que ha convivido, el castellano y el francés (2)?!, fundamentalmente, 
fueron ganando terreno. Otro tanto se puede afirmar, claro está, en lo que respecta al País 
Vasco Norte con el francés. A partir de estos presupuestos, iniciaremos nuestra exposición, 
referida a la situación del euskera hoy en la Comunidad Autónoma del País Vasco (CAPV), 
en lo que se refiere a la situación sociolingüística actual. 


1. Situación Sociolingúística: La revitalización del euskera y las Políticas 
lingüísticas en la Comunidad autónoma vasca 


En la Comunidad Autónoma Vasca, con la aprobación de la Constitución Española (1978), se 
reconoce la cooficialidad del español junto con las otras lenguas propias del Estado (catalán, 
gallego, valenciano y vasco) en aquellos territorios, donde éstas sean habladas; en nuestro 
caso, la lengua vasca, en el País Vasco y Navarra. Posteriormente, en la Comunidad Autóno- 
ma Vasca (País Vasco) con la aprobación del Estatuto de Autonomía del País Vasco (1979), 
se reconoce la oficialidad del euskera, junto con el castellano, en todo el territorio vasco. 


Más tarde, el Parlamento Vasco, en virtud de sus poderes y atribuciones aprobó la Ley 
19/1982 de 24 de noviembre, o Ley Básica de Normalización y Uso del Euskera: en ella, 
en su Preámbulo, se expresa que la Constitución, y el Estatuto de Autonomía confían a los 
poderes públicos de la Comunidad Autónoma Vasca la adopción de las medidas encaminadas 
a asegurar el desarrollo y la normalización del euskera considerando su doble dimensión de 
parte fundamental del patrimonio cultural del pueblo vasco (Etxebarria, 2002:231;2015:58), 
junto con el español, lengua de uso oficial en el territorio de la Comunidad Autónoma Vasca. 
Se trata, en definitiva, de reconocer a la lengua vasca como elemento integrador de todos 
los ciudadanos del País Vasco y de incorporar al ordenamiento jurídico vasco, los derechos 





50 Aunque el euskera haya convivido con el Gascón y con el Occitano en el Páis Vasco Norte, indudablemente, en el primer 
siglo y medio, por lo menos, el francés ha sido la lengua hegemónica con la que ha tenido que “competir” la lengua 
vasca. 

51 Una exposición bastante detallada se puede consultar en Mateo, Miren (2005). 
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de los ciudadanos vascos en materia lingüística particularmente a expresarse en cualquiera 
de las dos lenguas oficiales, (Cobreros, 1986. Etxebarria, 2002: 232-234). 


De los tres territorios de habla vasca, es, sin duda, el País Vasco, la comunidad que ha 
promocionado una política lingüística más activa que busca recuperar la lengua vasca, 
basada en un marco legal (Azkarate, 2012: 30; Etxebarria, 2012: 23). Los criterios que 
han inspirado dicha política lingüística han sido recogidos en varios documentos -Criterios 
básicos para la política del euskera (1993), Futuro de la política lingüística (2005) o Hacia 
un pacto renovado (2009). Ya el primero de ellos contiene afirmaciones que siguen vigentes 
a día de hoy: lo que se persigue es la normalización lingüística, y esto implica que “la lengua 
minorizada ha de recuperar y garantizar las funciones que, o bien le han sido negadas, o 
bien las ha perdido, y alcanzar una igualdad tanto en la sociedad como en su territorialidad" 
(Criterios básicos para la política del euskera, 1993: 7). 


Asimismo, una política lingüística que quiera alcanzar dicho objetivo, debe establecer 
ciertas prioridades, contemplar objetivos escalonados, y ser flexible “una planificación que 
responda a cada momento, a cada situación, al deseo de la sociedad, a la disponibilidad de 
medios, dificultades y limitaciones" (Criterios básicos para la política del euskera 1993:15). 


Así, flexibilidad y progresividad son términos recurrentes en los documentos de las ins- 
tituciones vascas (Azkarate, 2012:113-137). Y, es que, cualquier política lingüística de 
promoción de una lengua debe basarse necesariamente en una decisión política, sobre todo, 
debe estar asentada sobre la voluntad social y contar con el acuerdo con la ciudadanía. 
Una política lingüística que toma como base los principios mencionados, cuyas priorida- 
des son la transmisión de la lengua, la familia y la juventud, y los ámbitos a los que debe 
extenderse la enseñanza, la “euskaldunización” y alfabetización de adultos, los medios de 
comunicación, la administración püblica o el mundo del trabajo (Criterios básicos para la 
política del euskera 1993:22-31) fue detallada en el Plan General de Promoción del Uso 
del Euskera (1999) (3)? Dicho Plan se articula en torno a tres ejes: 


1.) La transmisión de la lengua, 2.) El uso social del euskera (la prestación de servicios en 
euskera y 3.) La calidad de la lengua. 


A] mismo tiempo, contempla objetivos específicos y propuestas de actuación para lograr 
los tres objetivos estratégicos. Las políticas lingüísticas de las instituciones vascas se han 
inspirado en el modelo de Fishman, Reversing Language Shift (1991), término que ya apa- 
rece reflejado en los criterios básicos para la política del euskera de 1993. Su propuesta de 
ocho grados correspondientes al Graded Intergenerational Disruption Scale (GIDS), que él 
compara a la escala Richter utilizada para medir la intensidad de los terremotos, debiera 





52 El propio Fishman incluye el euskera entre los “Case Studies" en la misma publicación en la que propone su modelo: 
1991, Reversing Language Shift ("The Cases of Basque and Frisian". Reversing Language Shift. Clevedon, Philadelphia, 
Adelaide: Multilingual Matters, 149-186). 
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servir para medir la intensidad de la amenaza de una lengua minorizada determinada 
(Fishman, 1991: 87-109).? 


Siguiendo al modelo de Fishman (4)*, se fueron poniendo en marcha, de manera pro- 
gresiva, programas para introducir la lengua en la escuela, enseñar la lengua a adultos, 
los programas para promover el uso del euskera en el mundo socio- laboral (5)% o en la 
Administración Pública (6), etc. 


Procurando siempre, como reconocía Xabier Aizpurua (2002:153) identificar las medidas 
más eficaces y las más viables y, una vez identificadas, establecer prioridades entre las 
mismas. También en esto se seguía a Fishman (2001:14). 


Entre las medidas adoptadas durante estos más de 30 años, destacaremos el Decreto 
138/1983, de 11 de julio, del Departamento de Educación y Cultura, que regula el uso de las 
dos lenguas oficiales en la enseñanza no universitaria, y establece tres modelos educativos 
en la enseñanza obligatoria -el Modelo A (la lengua de la enseñanza es el castellano, siendo 
el euskera como una materia más), el Modelo D (la lengua de la enseñanza es el euskera y 
el castellano se estudia como una materia más) y el Modelo B (que implica utilizar ambas 
lenguas oficiales como lenguas vehiculares)- correspondiendo a los padres la elección del 
modelo lingúístico en el que quieren escolarizar a sus hijos. 


2. Comunidad Autónoma del País Vasco: la VI Encuesta Sociolingüística 


El anterior viceconsejero de Política Lingúística, Patxi Baztarrika, junto con el director 
gerente del Instituto Navarro del Euskera -Euskarabidea, Mikel Arregi, y el presidente 
de Euskararen Erakunde Publikoa (Organismo Público de la Lengua Vasca) en Iparralde 
(Francia), Mathieu Bergé, presentaron, a fines de año (2016) en San Sebastián, los datos 
más significativos de la VI Encuesta Sociolingüística, referidos a la CAPV. Precisamente, la 
principal novedad que presenta esta sexta edición de la Encuesta Sociolingüística es que 
ha sido puesta en marcha, realizada y financiada por primera vez mediante la actuación 
conjunta de los poderes públicos de los tres territorios. Los de Navarra y el País Vasco Norte, 
se han publicado a lo largo del año. 


Y en este dato estriba también la importancia de la Encuesta: además de aportarnos infor- 
mación acerca de la situación actual del euskera, nos presenta la tendencia evolutiva de 
los últimos veinticinco años que puede resumirse del modo siguiente: Como es sabido, la 





53 Programa Lanhitz (http: //www.euskara.euskadi.net/r59-734/€es); última consulta, febrero. 2019. 

54 El propio Fishman incluye el euskera entre los “Case Studies” en la misma publicación en la que propone su modelo: 
1991, Reversing Language Shift (“The Cases of Basque and Frisian”. Reversing Language Shift. Clevedon, Philadelphia, 
Adelaide: Multilingual Matters, 149-186). 

55 Cuatro Planes consecutivos, el último de ellos para el período 2008-2012, completado con los Criterios de uso de las 
lenguas oficiales en el Gobierno Vasco. IV Período de Planificación (2008-2012) publicados por la Viceconsejería de 
Política Lingüística en 2008, Vitoria/Gasteiz: Gobierno Vasco. 
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Encuesta Sociolingüística se centra en la población de 16 o más años de la CAPV. Niños y 
adolescentes de edad inferior, quedan por tanto fuera de la encuesta. Es importante poner 
de relieve esta cuestión porque, precisamente, es el grupo de edad de los menores de 16 
años el de mayor peso para el euskera: hoy día, el 81% de la población menor de 16 años 
es vascohablante (alrededor de 240.000 habitantes). La edición publicada en 2016/ 17, de 
esta VI Encuesta Sociolingúística agrupa 8.200 encuestas, la mayor cantidad de encuestas 
realizadas hasta la fecha: 4.200 en la CAPV, 2.000 en Navarra y 2.000 en el País Vasco 
Norte. El trabajo de campo en la CAPV ha sido llevado a cabo entre mayo y abril de 2016. 
En esta ocasión, únicamente presentaremos, por razones de tiempo y espacio los resultados 
referidos a la Transmisión de la lengua, aunque están ya disponibles también los datos co- 
rrespondientes a la Competencia Lingüística, el Uso y las Actitudes hacia la lengua vasca, 
en el territorio. 


2.1 Transmisión de la Lengua 
* Primera lengua 


Cuando mencionamos la primera lengua, nos referimos a la lengua o las lenguas que un 
niño o niña aprenden de sus progenitores o de los familiares que viven con él hasta que 
cumple los tres aiios. 


Según la VI Encuesta Sociolingúística, el 17,5 96 de la población de 16 o más años de la 
CAPV ha recibido solo euskera en el hogar, y el 6 % euskera y castellano. Del mismo modo, 
tres de cada cuatro (76,4 96), han recibido ünicamente otra lengua. Cuando hablamos de 
otra lengua, nos referimos principalmente al castellano; no debemos olvidar que la primera 
lengua de cada vez más personas, pueden ser otras lenguas. 





Primer lengua. CAE, 2016 (96) 


æ Euskera 
Euskera y castellano 


w Castellano 











Fuente: VI. Encuesta Sociolingüística, 2016. 


En todos los territorios y grupos de edad de la CAPV predominan las personas que tienen 
el castellano como primera lengua, hay grandes diferencias de unos a otros (VI Encuesta 
Sociolingúística, 2016:13-14). Hay que señalar aquí, que a pesar de que predominan 
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quienes tienen el castellano como primera lengua en los tres territorios, así, las diferencias 
son notables: Gipuzkoa tiene el menor porcentaje (59,2 %); en cambio, en los otros dos 
territorios el predominio del castellano es casi total. Así, el castellano es la primera lengua 
de la gran mayoría de los habitantes de Bizkaia (82,4 %) y de Álava (93 %) (VI Encuesta 
Sociolingüística, 2016:13). 


Primera lengua por territorios. CAE, 2016 (%) 

















Total CAV Álava Bizkaia | Gipuzkoa 
1.864.380 | 273.086 | 986.155 | 605.139 
Euskera 17,5 3,8 11,9 32,9 
Euskera y castellano 6 3.2 5.7 7.9 
Castellano 76,4 93 82,4 59,2 




















Fuente: VI Encuesta sociolingüística (2016) 


Atendiendo a la edad son los jóvenes de entre 16 y 24 años los que tienen el porcentaje 
más alto entre aquellos que han recibido sólo euskera como primera lengua (22 %) El por- 
centaje disminuye a medida que aumenta la edad (entre un 15 % y un 17 %), hasta llegar 
al grupo de edad de 65 años o más. El porcentaje, de los que han recibido sólo euskera 
como primera lengua, aumenta en el grupo de edad de 65 años o más (20,5 %) Hay que 
hacer notar que hace 25 años ocurría lo contrario. En 1991 eran los adultos mayores de 65 
años los que tenían el porcentaje más alto entre aquellos que habían recibido sólo euskera 
como primera lengua (32,4 %) y ese porcentaje disminuía junto con la edad. Eran los más 
jóvenes los que tenían el porcentaje más bajo (17 %) En la actualidad, en cambio, son los 
jóvenes de entre 16 y 24 años los que tienen el porcentaje más alto. Así, entre los jóvenes, 
ha habido un aumento de 5 puntos en el porcentaje de los que han recibido sólo euskera 
como primera lengua (17 % versus 22 %). Igualmente, el porcentaje de los que habían 
recibido el euskera y el castellano. 


Teniendo en cuenta el factor edad y estableciendo la comparación, es entre los jóvenes 
donde se aprecia la mayor diferencia. Hace 25 años, el 3,4 % de los jóvenes entre 16 y 24 
años recibieron el euskera y el castellano a la vez, como primera lengua; en la actualidad, 
en cambio, son el 11,1 % de los jóvenes de esa edad, esto es, hay una diferencia de casi 7 
puntos porcentuales (VI Encuesta Sociolingüística, 2016:15). 


Vascohablantes según su primera lengua 


En este apartado analizamos el conjunto de las personas vascohablantes mayores de 16 
años de la CAPV según la lengua que han recibido en el hogar: 


La mitad de los hablantes de lengua vasca ha recibido únicamente el euskera en el hogar 
(50 %), son “euskaldunes” de origen. Un 13,2 %, en cambio ha recibido euskera y castellano, 
por lo que son bilingües de origen. Por último, más de un tercio han recibido el castellano, a 
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los que, además se ha transmitido el euskera en la escuela” (36,8 96). Es reseñable, asimis- 
mo, el creciente peso adquirido por este grupo entre los hablantes vascos. El colectivo de 
vascohablantes ha sufrido muchos cambios en estos últimos 25 años. En 1991 la mayoría 
de este grupo (79,3 %) eran vascohablantes de origen que habían recibido el euskera en 
el hogar. En 2016, en cambio, aunque lo hablantes de lengua vasca siguen prevaleciendo, 
los bilingües de origen han ganado mucho peso, y más todavía los nuevos vascohablantes, 
sobre todo entre la población de menos de 35 años. 





LA TRANSMISIÓN DE LA LENGUA 
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Evolución de la población vascohablante segün su primera lengua. 
CAE, 1991-2016 (96) - 
1991 2016 i 
14,2 2 
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ka Vascohablantes de tu Bilingües de W Nuevos 
origen origen vascohablantes 











Fuente: VI. Encuesta Sociolingüística, 2016. 


En la actualidad, casi la mitad de los hablantes de lengua vasca menores de 50 años son 
nuevos “euskaldunes”, es decir se han incorporado a la lengua Vasca. En 1991, en cambio, 
sólo un 15 %, de ese grupo de edad, eran nuevos vascohablantes (VI Encuesta Sociolin- 
güística, 2016:16). 





Vascohablantes por primera lengua y grupos de edad. 
CAE, 2016 (96) 
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Fuente: VI. Encuesta Sociolingüística, 2016. 
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+ La Transmisión familiar 


Para conocer las características de la transmisión familiar, a todos los encuestados se les 
ha preguntado qué lengua ha sido la transmitida en el hogar, en función de la competen- 
cia lingüística de sus progenitores. Hay que tener en cuenta que entre los encuestados se 
encuentran personas entre 16 y casi 100 afios, por lo que se puede saber cómo se ha pro- 
ducido la transmisión de la lengua por parte de los progenitores desde hace casi cien años 
(VI Encuesta Sociolingüística, 2016:17). 


Cuando ambos progenitores hablan la lengua vasca, en la CAPV el 83,3 96 de los hijos e hijas 
ha recibido solamente el euskera en el hogar, el 6,7 96 euskera y castellano, y a un 10 % no 
se le ha transmitido el euskera. Cuando solamente uno de los progenitores es hablante de 
Euskera, en un 55,3 96, solo se ha transmitido castellano y en un 44,7 96 euskera y castellano. 
Hay que resefiar que cuando ambos progenitores son hablantes de lengua vasca la transmi- 
sión del euskera es mayor a medida que disminuye la edad. Así, la mayor transmisión del 
euskera se da entre los encuestados de 16-34 afios. El 90,3 96 de los jóvenes de ese grupo 
de edad ha recibido solamente el euskera en el hogar, y el 5,2 96 el euskera y el castellano. 


Al mismo tiempo, en el grupo de edad entre los 35 y los 50 años, siendo ambos progeni- 
tores vascohablantes, el 86,6 96 ha recibido solamente el euskera y el 5,8 96 el euskera y 
el castellano. Por último, la transmisión del euskera es menor entre la población mayor 
de 50 años: a un 79,2 % se le ha trasferido el euskera como única lengua y a un 7,6 96 el 
euskera y el castellano. 


Hay que resefiar, además que cuando ambos progenitores son vascohablantes la transmisión 
del euskera es mayor a medida que disminuye la edad. Así, la mayor transmisión del euskera 
se da entre los encuestados de 16-34 afios. El 90,3 96 de los jóvenes de ese grupo de edad 





Transmisión familiar cuando ambos progenitores son 
vascohablantes, por grupos de edad. CAE, 2016 (96) 
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Fuente: VI. Encuesta Sociolingüística, 2016. 
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ha recibido solamente el euskera en el hogar, y el 5,2 96 el euskera y el castellano. Al mismo 
tiempo, en el grupo de edad entre los 35 y los 50 afios, siendo ambos progenitores vasco- 
hablantes, el 86,6 96 ha recibido solamente el euskera y el 5,8 % el euskera y el castellano. 


Resumiendo, la transmisión del euskera es menor entre la población mayor de 50 años: a 
un 79,2 % se le ha transmitido el euskera como única lengua y a un 7,6 % el euskera y el 
castellano. 


Cuando uno de los progenitores no sabe euskera, hay muchas diferencias en la transmisión 
del euskera segün la edad. A medida que disminuye la edad, la transmisión del euskera es 
cada vez mayor. Así, cuando uno de los progenitores no sabe euskera, a más de la mitad 
de los menores de 50 afios se le ha transmitido el euskera junto al castellano en la familia: 
al 61.7 % de la población de 16-34 años y al 53,296 de la de 35-49 años (VI Encuesta 
Sociolingüística, 2016:18). 


* Transmisión de la lengua en familias con hijos e hijas entre 3 y 15 años 





Transmisión familiar cuando uno de los progenitores es 
vascohablantes, por grupos de edad. CAE, 2016 (96) 
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Fuente: VI. Encuesta Sociolingüística, 2016. 


Para conocer las características de la transmisión lingüística en familias con hijos e hijas de 
3 a 15 años, a los encuestados se les ha preguntado qué lengua ha sido la transmitida en 
el hogar. Para analizar la transmisión se han tenido en cuenta la competencia lingüística y 
la primera lengua de los progenitores. 


* Cuando ambos progenitores son vascohablantes 


Cuando ambos progenitores son vascohablantes y la primera lengua de ambos es el eus- 
kera, todos han transmitido el euskera: el 94 96 de los hijos e hijas ha recibido solamente 
el euskera en el hogar y el 6 96 el euskera y el castellano. Cuando ambos progenitores son 
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hablantes de euskera y la primera lengua de uno de ellos es el euskera, el 71 % de los hijos 
e hijas ha recibido solamente el euskera en el hogar, el 24 % el euskera y el castellano y el 
5 % sólo castellano. Por último, cuando ambos son vascohablantes y la primera lengua de 
los dos es el castellano, el 45 % de los hijos e hijas ha recibido solamente el euskera en el 
hogar, el 35 % el euskera y el castellano y el 19 % sólo castellano. 


* Cuando uno de los progenitores es vascohablante 


Cuando únicamente uno de los progenitores es vascohablante y su primera lengua es el 
euskera, el 89 % ha transmitido el euskera y el castellano y el 11% sólo castellano. Cuando 
únicamente uno de los progenitores es vascohablante y su primera lengua es el castellano, 
el 49 % ha transmitido el euskera y el castellano y el 51% sólo castellano. 


3. Conclusiones: la incidencia de la transmisión de las Lenguas 


La incidencia de este factor en la revitalización de las lenguas en peligro, en este caso, para 
esa lengua, es de gran relevancia, así “los expertos estiman que la mitad de las 6000/7000 
lenguas actualmente habladas en el planeta, están amenazadas de desaparición, es decir, 
dejarán de ser transmitidas; en un momento en que el riesgo de ver triunfar lo homogéneo, 
lo monótono y lo continuo sobre lo singular parece acrecentarse cada día más -a medida 
que se dispersan las comunidades lingüísticas bajo el efecto de los flujos migratorios, etc.- el 
problema de la transmisión de la lengua es un problema tan crucial como la preservación 
del medio ambiente o la supervivencia de las especies, si bien es cierto que -para decirlo 
en palabras de la UNESCO- “la diversidad lingúística para el ser humano es tan necesaria 
como la biodiversidad en el orden de lo viviente” (North, Xabier, 2016:61) En opinión de 
los expertos “lo mejor que podemos hacer para la revitalización de una lengua es crear las 
condiciones propicias para que sus hablantes la sigan usando y la enseñen a sus hijos. Este 
hecho exige con frecuencia la adopción de una política lingúística que reconozca y proteja 
la lengua minoritaria, el establecimiento de sistemas educativos que fomenten la enseñanza 
y transmisión de la misma y, por último, una colaboración creativa entre los miembros de 
la comunidad de hablantes (...). Habida cuenta de que la actitud de una comunidad de 
hablantes hacia su propia lengua es el factor más importante para su supervivencia, es 
fundamental crear un contexto sociopolítico que propicie el plurilingüismo y el respeto de 
las lenguas minoritarias, de tal manera que el hecho de hablar el idioma comunitario no se 
considere una obligación, sino una ventaja” (UNESCO: Atlas UNESCO de las lenguas del 
mundo en peligro, 2017:68). 
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Resumen 


Ordenar el territorio desde el reconocimiento de la lógica local constituye un reto 
que aborda concepciones como la que considera que los espacios expresan un orden 
natural, atribuido por muchos grupos, al nivel trascendental en el que los espíritus y 
seres sobrenaturales son los regentes y con quienes los seres humanos deben negociar 
para armonizar las relaciones con esa naturaleza de la que al tomar sus bienes se le 
vulnera el orden. Ese proceso de usar-aprovechar los elementos naturales conlleva la 
representación del espacio que se convierte en algo más que lo percibido, se tejen rela- 
ciones afectivas con él convirtiéndolo en territorio. Esta percepción se opone a la que 
promueve la sociedad de cultura occidental, en la que la relación con la naturaleza está 
mediada por las instituciones, al igual que su cuidado, convirtiéndose estas en repre- 
sentantes de la naturaleza y sus beneficios. Estos modelos de relación con la naturaleza 
constituyen el contexto de las sociedades llamadas tradicionales y la base para pensar 
el ordenamiento territorial como estrategia de fortalecimiento de la autonomía cultural 
base para la autorregulación. 


Palabras clave: lógicas locales, ordenamiento, naturaleza, territorio, autorregulación. 
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Abstract 


Ordering the territory from the recognition of local logic is a challenge that addresses 
concepts such as that which considers spaces to express a natural order, attributed by 
many groups, to the transcendental level in which spirits and supernatural beings are 
the rulers and with whom human beings must negotiate to harmonize relations with 
that nature from which, taking their property, order is violated. This process of using- 
taking advantage of natural elements entails the representation of space that becomes 
something more than what are perceived, affective relationships are woven with it, 
turning it into territory This perception is opposed to the one promoted by the western 
culture society, in which the relationship with nature is mediated by institutions, as well 
as their care, making them representatives of nature and its benefits. These models of 
relationship with nature constitute the context of so-called traditional societies and the 
basis for thinking about territorial ordering as a strategy for strengthening the cultural 
autonomy base for self-regulation. 


Keywords: local logics, ordering, nature, territory, self-regulation 
Aküjuushi palitpüchiru'u 


Anaataa jukua 'ipa tü woumainkat julu'u tü anakat namüin naa koumainshiikana ka- 
püleesü, akaa jaapain jüchiki julu'ujee tú jukua'ipa anakat amüin jiitajia tú woumainkat 
julu'ujee tü naa'inru'uka naa koumainshiikana, aka pülashii jaa'in namüin tü mmakat, 
eere waraitüin naseyuu naa wayuu kakaliainakana, jüpüla joolu'u ekeroloo jülu'umüin 
tú mmakakat acheküsü jujuujanüin jupüla anainjatüin jukua'ipa mmakat aka nnojolüin 
anain jukkua'ipa jikerojaanüle julu'umüin müin jülatapünaaka joo'opünaa jüpülain tú 
mmakat Akumajaa jukua'ipa jüpüla anataa jikerolia julu'umain wane mma natuma 
naa wayuukana watta jaalii jukua'ipa kapüleesü jia'ayaa aka wanein jaa'in namüin 
naa wayuukana jaalii tü noumainka. Waneejetü jaa'in namüin naa alijunaka, nnojotsü 
müin kojutüka namüin tü kasa pülaska eekat jüpa'apuna tü mmakat, jia aluawatakaaka 
ja'u tü laülaapiakaluirua, jia akumajaka ja'imajia jukua'ipa makaa nayan kajapüluin 
jiitajia jüchon tú mmakat. Jükua'ipa jujutü tú mmakat ma'aka jaa'n natuma naa wayuu 
laülaayuukana jia jülüjainjatüin jaa'in jüpüla kapülainjatüin atumaa akua'ipa anaatai 
jukua'ipa jiitajia tü mmakat jire katsüin jukua'ipa wayuu, julu'ujee tü akua'ipaa kaka- 
liarü wama'anaka. 


Pütchi katsüinsükat: akua'ipaa ama'ajatka, anataa,mmapa'akat, oumanii, julu'u 
wakua'ipa. 








Introducción 


| Proyecto de investigación "Lineamientos para el ordenamiento territorial costero y 
marino del departamento de La Guajira desde la diversidad cultural", ha permitido 
conocer las formas de concebir el territorio costero por los actores de la diversidad 
cultural costera guajira. En esta costa cohabitan concepciones territoriales que consideran 
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la sacralidad del espacio y su connotación sobrenatural, con los modelos de la sociedad 
llamada occidental en la que la naturaleza está constituida por todo aquello que la cultura 
no es, en lo que se ha denominado antropocentrismo (Descola, 2011, p. 94) por ello se 
concibe como una serie de recursos apropiables mediante las directrices institucionales de 
permisos y licencias. En general, existe un orden natural del que parte el orden cultural 
para generar territorialidad, pero no en el sentido de poner lo natural por debajo y lo cul- 
tural por encima, dicha territorialidad plantea una relación directa con la naturaleza en la 
que los grupos perciben la importancia de mantener relaciones armónicas con el entorno 
porque protegiéndolo se protegen a sí mismos. Sobre este orden inmediato se plantea el 
orden institucional que mediatiza la relación con la naturaleza y la convierte en un asunto 
de trámites, requisitos y permisos, pero que no se compromete en la relación vital que de- 
finen las comunidades. Las perspectivas de relación de los pobladores e instituciones de la 
costa guajira coinciden con los tres paradigmas identificados para explicar la relación con 
la naturaleza, el orientalismo, el paternalismo y el comunalismo (Palsson, 2001). 


Materiales y métodos 


El trabajo de investigación se desarrolla en su primera fase de campo que consiste en 
reuniones comunitarias en las que se desarrollan entrevistas, se aplican encuestas, se tra- 
baja cartografía social para conocer las formas en que representan el territorio inmediato 
y distante en relación con sus actividades; se hace recorrido por la comunidad ubicando 
los sitios de importancia; además se hace registro fílmico. Tanto las encuestas como las 
entrevistas se procesan mediante el software Invivo para su análisis. La cartografía social 
se lleva a un sistema de información geográfica para generar los mapas necesarios para 
el proyecto. El registro fílmico servirá para un par de documentales del trabajo. Además, 
se hace análisis de suelos y aguas para conocer las condiciones del agua de consumo y el 
agua marina inmediata a las comunidades, al igual que los suelos, se analizan los suelos 
del manglar, de las zonas de cultivo y de los sectores de uso de las comunidades; también 
se analiza la vegetación y su condición actual. 


Teóricamente, la argumentación se apoya en las ideas sobre la naturaleza (Descola, 2011) 
más allá de la dicotomía cultura-naturaleza (Ulloa, 2011) y hacia la idea de paradigmas de 
relación con la naturaleza (Palsson, 2001) apoyados en las concepciones religiosa cristiana 
(Sacheri, 2008) la concepción oriental de orden natural (Lao Tsé, 2008) y las ideas sobre el 
territorio (Carabali, 2014), ordenamiento territorial (Massiris, 1998) y vocación territorial 
(De la Vega Clara, 2007). 


La naturaleza y su orden 


Al analizar la naturaleza como fuente de ordenamiento se hace necesaria la pregunta ¿existe 
un orden natural? 
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Tratar de responder este interrogante obliga a revisar el concepto de naturaleza, como el 
conjunto de fenómenos que forman parte del mundo físico y han logrado su existencia sin 
la intervención humana (Real Academia de la Lengua Espafiola, 2017), ahora bien, ese 
mundo creado sin la intervención humana épermite inferirle un orden, supuesto o evidente? 


Al hablar de orden natural se hace referencia no al iusnaturalismo jurídico que considera la 
existencia de un marco supralegal basado en leyes o derechos naturales, a lo que se accede 
racionalmente y descansa en la moral, entendida como costumbre (Marcano “et al”, 2017); 
se considera el orden natural en términos de la fe católica y otras formas de concepción: 
“Hay un orden natural y un orden sobrenatural. Ambos exaltan y revelan la íntima unidad 
de Dios, tanto ad intra como ad extra. Es por esto que el cosmos, el universo, siente en sí 
mismo una metafísica exigencia de orden y de unidad. 


El orden natural no es un submundo o un orden de emergencia. No es tampoco obra de la 
libre determinación humana. El orden natural es anterior al hombre. Se fundamenta en Dios 
y participa del recóndito misterio del mismo Dios, cuyo orden divino y eterno se refleja en 
el orden natural” (Sacheri, 2008, p. 5). 


Según este autor, el orden natural al igual que el orden sobrenatural precede al hombre 
dentro de la metafísica necesidad de orden universal que hace parte del cosmos. Todo este 
orden hace parte del misterio divino del que el orden natural es reflejo. 


En concordancia con lo anterior, el orden natural es reflejo del orden sobrenatural divino 
y eterno que tiene como fundamento la divinidad. El orden natural aparece según Sacheri 
como emanación e imagen de lo sobrenatural. Continúa diciendo: este orden natural se 
proyecta de una manera múltiple, orden moral, social, económico, político. Distintos aspectos 
y distintos fines de un mismo orden natural, con sus leyes propias (Sacheri, 2008, p. 6). 


El orden natural ofrece diversas dimensiones un orden natural en lo moral, social, econó- 
mico y político, todo obedeciendo a leyes propias. Sin embargo, dice Sacheri: este orden 
lamentablemente está siempre jaqueado. Es fácil vulnerarlo, máxime que en su realización 
el hombre interviene con todo lo que es suyo. Por otra parte, la luz de la razón no basta 
por sí misma -o se le hace muy difícil- para abarcar todo el orden natural y definir, siempre 
en concreto, las líneas maestras de este orden (Sacheri, 2008, p. 6). 


La intervención del hombre ha jaqueado el orden natural por su incapacidad de comprenderlo 
debido a las limitaciones de la razón. Aquí radica la principal diferencia con el iusnaturalismo 
que considera que la razón es suficiente para develar el orden natural. 


Finalmente, el orden natural pese a su vigor intrínseco, a su fundamento en Dios, a su par- 
ticipación en las leyes eternas, necesita sin embargo de la defensa del hombre. Y viceversa. 
El orden defiende al hombre y el hombre al orden (Sacheri, 2008, p. 6). 


Esa creación divina plantea al hombre como defendido y defensor, en otras palabras, se 
consideran complementarios orden natural y hombre en un proceso reciproco de protección. 
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Asalta la pregunta, ¿el hombre entonces escapa del orden natural y desempeña un papel de 
defensor para su beneficio ya que como plantea, el hombre tiene algün grado de conciencia 
de ese orden y por ello lo defiende? 


¿Además del catolicismo existen otras aproximaciones a algo como el orden natural de 
Sacheri? 


Entre los indígenas Kogui de la Sierra Nevada de Santa Marta hablan de la ley de origen 
que definen de la siguiente manera: 


"Para nosotros existe una sola ley -sagrada, inmutable, preexistente, primitiva y sobreviviente 
a todos y a todo-. Podría el mundo existir o dejar de existir, sin que esto alterara en lo más 
mínimo la esencia de dicha ley, la cual constituye el pensamiento universal de lo no manifiesto, 
único origen de la vida (....). 


Este pueblo considera una ley sagrada, inmutable, preexistente y primitiva, autosuficiente 
constituida por el pensamiento universal de lo no manifiesto y de donde mana la vida. 
Aparece otra vez la dimensión espiritual de la ley de origen: esta ley de origen halla ex- 
presión en el universo. Se da entonces una hermosa asociación entre ley y pensamiento, 
que, a compás con el entorno, se transforma en ley natural. Esta ley natural da origen a la 
creación de la materia y a su evolución, equilibrio, preservación y armonía. Ellos constituyen 
los objetivos fundamentales del mamo, su razón de ser. El hecho es, no obstante, que el 
hermanito menor viola el orden inmutable de esta ley y lleva a la Madre Tierra (Séineker) 
y a todos los seres vertiginosos al despeñadero” (Fundación de sabiduría ancestral, 2017). 


Aparece de nuevo pensamiento y ley asociados, dando origen a la creación de lo material 
y su evolución, y aparece el mamo como el que la tiene como objetivo y los no indígenas 
o hermanitos menores quienes violan la ley y ponen, con ello, en peligro a la madre tierra. 
Continüan diciendo: ^el agua es como nuestro espíritu, nunca cambia su esencia y aunque 
adopte mültiples formas: nube, lagunas y ríos, rocío en los árboles, humedad en el ambiente. 
En el ámbito de sus mültiples manifestaciones, la esencia de nuestro espíritu permanece 
inalterable". 


Nuestra ley es la ley del agua, es la ley del sol, la ley del rayo. No admite reformas, no 
conoce decretos, no acepta constituciones ni políticas, porque nuestra ley que rige la vida 
permanece en el tiempo. Para que la armonía vuelva a nuestras vidas, es necesario que la 
ley creada por los hombres respete y acate la ley de origen, la ley natural, la ley de la vida, 
la suprema ley de los ‘mamos’ (Fundación de sabiduría ancestral, 2017). 


Establecen una similitud entre el agua y el espíritu por mantener su esencia a pesar de sus 
diversas manifestaciones y la ley es la ley de la naturaleza, del agua, del sol, del rayo, es la 
ley de la vida que no se transforma en el tiempo, consideran que la armonía radica en que 
la ley humana respete y acate la ley de origen. La percepción de estos pueblos plantea la 
ley de origen como superior al hombre quien debe acatarla y respetarla por ser ley de vida 
y ley suprema de los ‘mamos’. 
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Desde oriente aparece otro texto que trata este tema, es el Tao Te King de Lao Tsé que en 
su primer enunciado plantea: 


1. No se puede conocer a Tao sólo hablando de Tao. No se puede denominar con nombre 
humano este Origen del cielo y de la tierra Que es la Madre de todo. 


Sólo aquel que se liberó de las pasiones terrenales puede verlo. Pero aquel que todavía tiene 
estas pasiones puede ver sólo Su Creación. Por otra parte, aunque sean llamados por nombres 
diferentes, Tao y Su Creación son, en sustancia, Uno. Ambos son sagrados. Y el paso que 
existe entre éstos es la puerta a todo lo verdaderamente milagroso (Lao Tsé, 2008, p. 3). 


Aparece la incognosibilidad del Tao como madre de todo y pone como condición para verlo, 
la liberación de las pasiones terrenales, de otra manera, solamente se percibe su creación, 
sin embargo, el Tao y su creación son uno en sustancia, ambos sagrados y lo que existe 
entre los dos, es puerta a lo milagroso. 


Estos ejemplos de diferentes sociedades, entre muchos otros, permiten ver que existe la 
idea de un orden natural que emana de un contexto sobrenatural, algunas veces, asociado 
con una divinidad o una fuerza invisible que solamente puede ser percibida por personas 
que buscan más allá de las apariencias. También es evidente que la ruptura de ese orden 
natural, tejido con hilos invisibles para la mayoría, pone en peligro no solo a los seres 
humanos sino a la misma vida. 


Vocación territorial 


Existe la idea de que los espacios tienen características que los definen y dichas características 
son apropiadas por los grupos humanos como base de organización, esas características 
propias se denominan vocación territorial, concepto definido por de la Vega y otros: 


"Puede decirse que vocación territorial es el conjunto de aptitudes, disposiciones y poten- 
cialidades de un territorio, considerado este como el medio físico socialmente construido, 
sobre una naturaleza ya dada, del sistema de soportes materiales de una sociedad concreta, 
como expresión y síntesis históricamente fechada, cambiante, dinámica, contradictoria, de 
mültiples determinaciones económicas, sociales, políticas y culturales." (De la Vega Clara, 
2007, p. 9). 


Los diferentes sectores del territorio tienen vocación en virtud de su conformación física y 
de lo que ofrecen a las personas y la sociedad, esa oferta define los usos, y la suma de los 
diferentes sectores con sus respectivas vocaciones generan un ordenamiento quizá incons- 
ciente pero efectivo del territorio, dicho ordenamiento es producto de la capacidad de los 
humanos de reconocer las características de su ambiente, representarlas y transmitir dicha 
representación a otras generaciones (Carabali, 2014), por lo tanto, todo territorio es ya un 
ordenamiento, una representación de las discontinuidades identificadas en el espacio y con 
base en las cuales organizan su devenir los individuos y grupos. 
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La franja intersticial mar-tierra, como ejemplo, evoca una representación ambigua, acuática 
y terrestre y con ella el doble potencial de recursos y la carga simbólica de dos mundos que 
se encuentran en un incesante avance y retroceso. 


Como se aprecia a continuación, en el caso de la costa guajira los pobladores han identificado 
las diferentes zonas del territorio y realizado su vocación: 


Los sitios míticos que recuerdan la historia de los seres sobrenaturales entre los wayuu: “Pu- 
lowi, un espíritu que come los hombres y que se encuentra en diversas zonas de La Guajira. 
Según Perrin 1976, todas estas criaturas son esposas de Juya, las hay de mar y de tierra; la 
de mar es dueña de las tortugas, los pescados y todos los otros alimentos del mar, además 
de poseer joyas de todas las clases. La de tierra es pobre, solo tiene venados, corzos, zorros 
y los otros animales. La figura de Pulowi aparece también como controlador ecológico, pues 
define las zonas de abundancia en las que se debe tener cuidado con lo que se toma; más 
aün, el éxito en labores como la caza y la pesca hace del hombre exitoso un candidato para 
ser devorado por Pulowi quien, al permitirles el éxito, sobre los animales que son suyos, 
los enamora hasta que llega el día en que no regresan más: "fueron devorados por ella; 
solamente aquellos que no reciben de ella nada de lo que les ofrece ni copulan con ella, 
pueden regresar y evitar ser devorados Juya es el personaje mítico masculino que representa 
al Señor de las Lluvias, quien además tiene el rayo como arma. Se opone a los reptiles y, en 
algunos mitos, es considerado el padre de la Borunka, mujer de la vagina dentada. 


Wanülü es pariente de Pulowi. Es invisible, no habla, solo es visto por aquellos que van 
a morir, parece a los alijuna (no wayuu) tiene sombrero brillante, revolver y anillos, la 
oscuridad les pertenece, son peligrosos al alba y al caer la noche, es como un cazador que 
mata los venados con sus flechas, cuando wanülü flecha no hay remedio. Dicen que nos ven 
como venados. También se puede transformar en serpiente, zorro, conejo, perro o pájaro. 


Los Yoluja son muertos recientes conocidos que frecuentan a los vivos en los sueños o 
cuando vuelven a la tierra. Después del segundo velorio, los yoluja parten a Jepirra, de 
donde retornan en forma de wanülü o de lluvia; no obstante, para evitar su retorno no se 
les debe nombrar” (Perrin, 1976, pp. 62-63-81-85). 


Estos seres habitan a lo largo de la costa en diversas zonas. Además, está en el Cabo de 
La Vela, Jepirra, donde, según los sueños, van los wayuu muertos con sus rebaños que, 
siendo criados por la familia, han sido sacrificados durante su velorio. Allá habitan con 
sus predecesores en una vida que, para los wayuu, es continuidad de la vida en la tierra: 
hay pobres y ricos, pero nunca se pasa hambre; se reconstruyen series de parientes y se 
participa de actividades económicas, y donde los roles de hombres y mujeres se invierten: 
las mujeres pueden negar a sus esposos y toman parte activa en el acto sexual con otros 
hombres, mientras los esposos tienen que quedarse tranquilos. En Jepirra las mujeres 
se vuelven móviles y enérgicas, contrario a los hombres, quienes se tornan pasivos e 
inmóviles (Goulet, 1981). 
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Un caso especial de este ordenamiento sobrenatural lo constituyen los cuatro grupos de la 
Sierra Nevada de Santa Marta, quienes, aunque no ocupan la franja costera ni penetran el 
mar, han territorializado esta zona estableciéndola como parte de su ordenamiento espiritual, 
Línea Negra, y comprende una franja desde la localidad de Palomino hasta Riohacha. Esta 
franja contiene siete (7) sitios sagrados para dichos pueblos (Dirección de poblaciones, 2010). 


Las rutas, caminos y trochas que comunican los diferentes sectores del territorio, estas rutas 
constituyen los conectores que los grupos humanos han definido para acceder a los sitios 
de importancia como los mencionados a continuación, jagüeyes, zonas de pastoreo, zonas 
de pesca y vías principales entre otros. 


Las rutas de pesca que conducen a los caladeros, son rutas marinas que los pescadores han 
establecido tradicionalmente y que siguen durante el día o la noche sin que, en condiciones 
normales, sufran desvíos. 


Las zonas de pesca que son los caladeros propiamente dichos, zonas marinas donde reconocen 
la presencia de peces y demás recursos del mar localizados a lo largo de la costa y recono- 
cidos por los pobladores, que consideran que el mar es abierto y permite la trashumancia 
de pescadores más allá de sus poblados de origen. Segün el Atlas Marino Costero de la 
Guajira los sitios Punta Gallinas, Cabo de La Vela, frente a Manaure y Dibulla constituyen 
las zonas con mayor disposición de peces demersales del Caribe colombiano. También se 
considera en esta publicación que el producto de la pesca artesanal se destina al consumo 
doméstico local, otra parte se vende los restaurantes y la otra se transporta a Riohacha y 
Santa Marta. Las otras zonas de pesca son las lagunas costeras de Navío Quebrado, Salá, 
La Raya, Ciénaga Mamavita y Ocho Palmas (Corpoguajira-Invemar, 2012, p. 128). 


Las rutas de pastoreo que conducen los rebaños a las zonas de alimentación, son de gran 
importancia porque desde muy tempranas horas de la madrugada los rebaños y sus pastores, 
recorren estos senderos para llegar a las zonas de pastoreo, posteriormente los recorren 
para arribar a los jagüeyes y por ültimo, de regreso a los corrales donde pasan la noche 
los animales. 


Las zonas de pastoreo donde los rebaños se alimentan. En la Alta Guajira, cuyas condicio- 
nes climáticas no facilitan la ganadería bovina, predomina la ovina y caprina. Este tipo de 
ganadería es la actividad fundamental de la población indígena wayuu, y en torno a ella 
giran las labores cotidianas de las comunidades, especialmente atendida por la población 
masculina. Mientras en la Baja Guajira predomina el ganado bovino, representado en el año 
2007 por 79.452 cabezas, equivalentes al 26,7 % de la producción total del departamento y 
al 12,2 96 del hato nacional. Los ganaderos en esta región del país practican la actividad en 
áreas inundables en épocas secas, y en zonas altas en temporadas de lluvia. La ganadería 
que se explota en un 47 96 es de propósito mültiple y hace falta tecnificar y especializar la 
actividad (Corpoguajira-Invemar, 2012, p. 129). 
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Se pudo constatar que en la Alta Guajira se han menguado los rebaños por los largos periodos 
de sequía que han desecado los reservorios tradicionales de agua como el de Parajimarú. 


Los cuerpos de agua, hacia la Alta Guajira, están constituidos básicamente por jagúeyes, 
casimbas (pequeños pozos donde emerge agua dulce) y depósitos de agua que abastecen a 
las comunidades y a los rebaños. En algunas comunidades cuentan con desalinizadores de 
agua y en otras el agua es transportada mediante carrotanques de los pozos profundos más 
cercanos. Hacia el sur existen los ríos y fuentes permanentes de agua dulce y los centros 
poblados cuentan con acueductos, en casos como Dibulla, Palomino, Riohacha y Camarones. 


Zonas de cultivo, en la Alta Guajira, los pobladores mantienen espacios separados, cuida- 
dosamente cercados, llamadas rosas, que durante las épocas lluviosas son sembradas con 
yuca, maíz y ahuyama entre otros cultivos transitorios, se pudo constatar las condiciones 
deplorables de estos terrenos debido a la carencia de lluvias. Hacia la zona sur desde Rio- 
hacha hasta Palomino, debido a mejores condiciones pluviométricas, existen cultivos de 
arroz, sorgo, maíz, coco, piña, plátano, banano, palma de aceite, café, frijol, ajonjolí, yuca, 
frutales y hortalizas (Corpoguajira-Invemar, 2012, p. 129). 


Los cementerios, espacios fundamentales que contienen los restos de los ancestros, en caso 
de los wayuu hasta el segundo velorio, y luego los cementerios claniles donde reposan 
todos los antepasados muertos naturalmente. Constituyen el primer paso en el camino a 
Jepirra, entre los wayuu. En el caso de los otros grupos de población, existen cementerios 
en las comunidades y en los centros urbanos como Riohacha, Manaure, Palomino, Dibulla 
y Camarones entre otros. 


Comunidades, las zonas de habitación de las comunidades, hacia la Alta Guajira existen 
centros poblados pequeños como Warpana, Parajimarú, Punta Espada, Puerto Estrella entre 
otros, que cuentan con una estructura urbana incipiente y gozan de algunos servicios públicos. 
Mientras las comunidades se asientan en las rancherías que constituyen pequeños núcleos 
de población conformados por grupos familiares, donde se intercalan las viviendas con los 
corrales de los caprinos. Los centros poblados más importantes como Riohacha, Manaure, 
Cabo de la Vela, Camarones, Dibulla, Palomino constituyen núcleos alrededor de los cuales 
se organizan comunidades. El Atlas Costero plantea que “el municipio con mayor cantidad 
de población es Riohacha, donde se concentra el 84% de los habitantes en el área urbana, 
sobre la zona costera. El resto de municipios presentan una menor proporción de población 
urbana; sin embargo, sus cabeceras municipales también se encuentran ubicadas en la zona 
costera, a excepción de Uribia que tiene su casco urbano fuera de este límite. Es de resaltar 
que el 50,56% de la población costera de La Guajira corresponde a población indígena, 
pertenecientes principalmente a la etnia wayuu” (Corpoguajira-Invemar, 2012, p. 119). 


Zonas mineras, en algunas comunidades se explota el yeso y talco, especialmente en la zona 
de Cardón-Carrizal, en Manaure se explota sal, industrial y artesanalmente. En periodos secos 
en sectores como Camarones y Perico, se realiza explotación de sal en la Laguna Grande. 
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Segün el Atlas marino costero: "En la zona rural del municipio de Dibulla se desarrolla una 
interesante actividad artesanal y minera para la extracción de oro. Los “cateadores”, como 
comünmente se les reconoce, extraen el preciado mineral en mültiples corrientes de aguas 
que descienden de la Sierra Nevada de Santa Marta, entre las cuales se encuentran los ríos: 
Jerez, María Mina, Tapia, Río Ancho, Cañas, Negro, Palomino; y quebradas como: las de 
El Lagarto, Salamanca y el arroyo Mamaise. De igual manera, en el corregimiento de Palo- 
mino se extraen materiales aluviales que son empleados básicamente para la construcción 
de edificaciones y carreteras. La empresa minera Agregados Río Negro se encarga de la 
explotación técnica e industrial de las rocas presentes en las riberas de las fuentes hídricas 
de la zona, convirtiendo el material extraído en pequefias partículas (agregados, arenas, 
gravilla, recebo, etc.) mediante su procesamiento" (Corpoguajira-Invemar, 2012, p. 130). 


Zonas de turismo, espacios donde los turistas disfrutan del paisaje, playas y recorridos 
por sitios de gran atractivo. Son sitios turísticos emblemáticos de la Guajira, el Cabo de la 
Vela con un turismo de tipo comunitario en el que los wayuu, duefios del territorio, son 
los principales beneficiarios de la actividad turística. Palomino con un turismo de corte 
internacional en el que los pobladores han perdido el control de las actividades turísticas y 
estas se concentran principalmente en inversionistas extranjeros o del interior del país. Las 
playas de Riohacha son también importantes en la actividad turística y funciona como base 
para el ingreso a sitios como el Cabo de la Vela; Además, están zonas de turismo interno, 
de fin de semana como Mayapo y Camarones. 


Se requiere mayor atención institucional para apoyar a las comunidades en capacitación y 
organización para que puedan articularse ventajosamente en la actividad turística. 


Para el Atlas Marino costero: “La Guajira es una región con un gran potencial turístico. 
Sus paisajes contrastantes y variados, su idiosincrasia y su identidad histórica y cultural, 
la convierten en un área importante para desarrollar el eco y etnoturismo. Entre los 
principales sitios de interés y de afluencia turística en la actualidad, se encuentran las 
playas de las áreas urbanas de Dibulla, Riohacha y Manaure; Boca de Camarones, el 
Parque Nacional Natural Sierra Nevada de Santa Marta, el Santuario de Fauna y Flora 
los Flamencos, el Cabo de La Vela y el Pilón de Azücar; así como las minas de sal de 
Manaure, las rancherías, las dunas de la laguna de los Patos, Punta Gallinas, el parque 
eólico Japirachi, entre otros. 


Bajo este contexto, la Agenda Interna para la Competitividad de La Guajira, ubica al turismo 
en el primer renglón de los sectores estratégicos, como apuesta para fortalecer el desarrollo 
local y regional. A pesar de las evidentes ventajas comparativas que tiene la zona costera 
de La Guajira para el turismo etno-ecológico, su desarrollo actual es muy limitado, por no 
decir precario” (Corpoguajira-Invemar, 2012, p. 131). 


Zonas con riesgo de desastre, generalmente las zonas bajas en las que la marea entra 
inundando las viviendas y los vientos destrozan los techos. Se constató directamente que 
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el principal problema y amenaza es la sequía en la parte de la Alta Guajira, lugares sin 
precipitaciones durante 4, 5 o 6 afios han reducido la base económica de la población y 
deteriorado el tradicional sistema de subsistencia. 


Otro riesgo para la población son las aeronaves que transportan sustancias ilegales, y son 
derribadas por los aviones de la fuerza aérea, se pudo conocer un caso en que un avión 
derribado amenazaba con caer sobre automotores que se movilizaban en la zona alta de 
la península y los conductores en su desespero se accidentaron dejando un saldo de varios 
heridos y la pérdida de algunas vidas. 


Hacia la zona sur los incendios forestales son el principal problema por ser tierra ubicada 
en cercanías de las faldas de la sierra Nevada de Santa Marta. 


Zonas de contaminación especialmente en los centros poblados en los que los residuos 
sólidos al igual que las aguas servidas, ocupan amplios sectores o afectan las aguas marinas. 


“Durante el 2009, los cuatro ríos principales de La Guajira (Cañas, Jerez, Palomino y Ran- 
chería) arrojaron cerca de 60 m3/s de aguas cargadas de diversos contaminantes, lo que 
permitió calcular cómo a la zona costera llegaron cerca de 26,215 t/a de sólidos, 212 t/a 
de nitrógeno inorgánico, 67 t/a de fosfatos y del orden de 918 NMP de microorganismos 
de contaminación fecal" (Corpoguajira-Invemar, 2012, p. 30). 


También afecta el suministro de agua en las comunidades, cuando los jagüeyes no están 
adecuadamente cercados y el ganado toma directamente el agua y hace sus deposiciones 
en ella. 


La cultura y el ambiente 


Las sociedades de acuerdo a sus preferencias establecen un orden para los diferentes espacios 
que conforman su territorio, de esta forma el territorio es una expresión de la cultura que 
lo habita y vivencia y una representación del espacio. 


Cada cultura construye culturalmente su territorio, como hemos apreciado, asignando 
significado y función a los espacios que lo conforman y desde ahí se convierte en asidero 
de la historia, no como documento escrito sino como marcadores de actividades sociales, 
cementerio, sitios sagrados, caminos, zonas de habitación, rutas de pesca etc. 


El ambiente mismo deja de serlo y se convierte en representación y por ello en territorio, 
adquiere significado más allá de sí mismo y en función del grupo que lo representa, por 
ejemplo, entre los grupos de la Sierra Nevada de Santa Marta: "La Sierra es considerada 
un lugar sagrado y la geografía serrana es comparada con un cuerpo humano. Los cerros y 
montañas son masculinos y son personajes místicos que dan origen a la vida. Las fuentes de 
agua son consideradas la sangre que irriga todo el cuerpo y la Sierra en sí es considerada 
el centro del mundo" ( Dirección de poblaciones, 2010, p. 8). 


ISSN 0123-9333 - Año 14 - N°. 26 (ENERO-JUNIO), 2020 


El espacio deja de serlo y se convierte en representación en territorio, esa territorialización 
ya no habla de montafias ni de ríos, habla del centro del mundo y lugares sagrados donde 
se originó la vida. 


Entonces los grupos humanos toman las características físicas de los espacios, las cargan de 
sentido cultural y las convierten en territorio y ese territorio se hace uno con las personas 
y se habitan mutuamente, y es esa cohabitación la que permite comprender que los grupos 
humanos se preocupen por sus ambientes y por otros ambientes, porque son entre otras cosas, 
su vida misma. Desde esta perspectiva la preocupación por el ambiente es una condición 
propia de los grupos humanos y sus territorios, porque reconocen que existe continuidad 
entre sociedad y territorio, son uno mismo y no realidades de diferente nivel. 


En este sentido, la dualidad naturaleza/cultura, de las ciencias sociales tradicionales, no 
abarca las dimensiones de las relaciones que muchos grupos humanos entablan con su en- 
torno natural, como plantea Ulloa (2011): “la naturaleza es un ente con capacidad de acción 
y con un dinamismo propio que replantea la visión de una naturaleza pasiva o prístina. Así 
mismo, la naturaleza y la cultura se plantean como construcciones sociales que implican 
que los humanos no son determinados por el medio ambiente y a su vez que la naturaleza 
no es determinada por los intereses individuales" (Ulloa, 2011, p. 28). 


En este orden de ideas Palsson (2001) propuso el paradigma comunalista como forma de 
superar el pensamiento dicotómico planteando que el comunalismo: “rechaza la separación 
naturaleza y sociedad y los conceptos de certeza y monólogo, destacando en cambio la 
contingencia y el diálogo. El comunalismo, segün ella, indica reciprocidad generalizada, 
un intercambio que a menudo se representa metafóricamente en términos de relaciones 
personales íntimas” (Palsson, 2001, p. 91). 


Ordenamiento y naturaleza 


Dentro de las formas de representar la naturaleza se pueden identificar dos tendencias, 
la tradicional de los pueblos nativos, indígenas, campesinos, generalmente ágrafos, cuya 
forma de transmisión de saberes es la tradición oral y un basamento en las tradiciones; 
y los llamados occidentales con una visión en la que predomina un arraigo a la herencia 
griega con su fundamento racional (Formen, 2011), una base jurídica romana, una base 
religiosa monoteísta de origen judeocristiano y su pensamiento sociológico enraíza en la 
ilustración francesa (Anon., 2017) . 


En el contexto de la sociedad llamada occidental el ordenamiento del territorio es definido 
como: "el ordenamiento territorial constituye, en este sentido, una política de desarrollo 
integral del estado para armonizar los intereses productivos de la sociedad con las nece- 
sidades de conservación ambiental, bienestar social y equilibrio espacial del desarrollo. 
Todo ello sobre la base de la concertación Estado-comunidad y la participación activa de 
las comunidades en la ejecución de los planes de desarrollo a nivel regional y local. Bosque, 
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ríos, planicies y colinas, la franja costera, bosque de manglar, suelo, clima, centros urbanos, 
recursos pesqueros y minería” (Ortiz y Massiris, 1993, p. 2). 


La zona costera recibe atención especial por las características que presentan y por ello 
requieren un enfoque particular de manejo (Ministerio del Medio Ambiente y Desarrollo 
Sostenible, 2017) como es evidente a continuación: “las áreas costeras son zonas de an- 
chura variable situada a ambos lados de la línea donde la tierra se encuentra con el mar. 
Las costas constituyen, también, áreas estratégicas para la seguridad del país y, además, en 
éstas se localizan ecosistemas muy importantes como los manglares, los cuales requieren 
de un manejo especial. 


Al igual que las áreas marinas, las zonas costeras requieren también de ordenamiento, cuya 
base sería una zonificación de las costas para identificar en ellas las áreas de potencial 
portuario, turístico, zonas francas y áreas de manejo especial como los deltas fluviales, 
áreas estuarinas, manglares, etc. Asimismo, los departamentos y municipios costeros deben 
adoptar un plan de manejo sostenible de las playas y los recursos naturales que las integran” 
(Massiris, 1998, p. 49). 


Para las sociedades tradicionales, todo lo que existe en el territorio tiene dueño (Correa, 
1990) (Bolom, 2015), y esos dueños son tratados como iguales, así la naturaleza no 
está desprotegida, tiene especie de representantes que la defienden de las agresiones 
humanas y con los que se debe pactar y hacer acuerdos para el uso de los bienes que 
la conforman. 


Las formas de hacer efectivo ese pacto con los dueños de la naturaleza son los rituales 
y pagamentos, estrategias para reconocer la importancia de estas entidades y la forma 
de armonizar con ellos la constante toma de sus elementos, en otras palabras, formas de 
mantener el orden. 


Entonces, para estas sociedades, el orden de la sociedad y la ausencia de situaciones nega- 
tivas dependen de la armonía de los humanos con el orden de la naturaleza y los dueños 
de sus componentes. 


Para la sociedad occidental, la problemática ambiental se maneja desde lo que para Palsson 
(2001) es un paradigma mezcla de orientalismo y paternalismo, el orientalismo con sus 
características de domesticación fronteras y expansión que significa exploración, conquista 
y explotación del medio ambiente, para los diversos fines de producción, consumo, deporte 
y exhibición. Dentro de este paradigma la administración o manejo del medio ambiente se 
trata de una empresa técnica de la aplicación racional de la ciencia al mundo natural; el 
paternalismo, por su parte, con sus características relaciones de protección y no explotación, 
la pericia científica, los humanos, considera Palsson, tienen una responsabilidad particular 
no sólo hacia los otros humanos sino también hacia los miembros de otras especies, nuestros 
cohabitantes del mundo animal, y el ecosistema global (Palsson, 2001). 
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Asistimos a dos formas culturales de atender la relación con el medio ambiente o con el 
territorio, una en que la naturaleza es un igual y la otra en la que la naturaleza se somete 
como algo sobre lo que se opera, situándola a un nivel de objeto. 


Ordenar el territorio costero guajiro bajo estas dos perspectivas constituye un reto de 
especial significado porque se debe tratar de integrar coherentemente los paradigmas 
orientalista (empresas privadas), paternalista (institucionalidad ambiental) y comunalista 
(comunidades), evidentes en la realidad costera de modo que se articulen a diversos nive- 
les permitiendo tanto la protección como la sobrevivencia de los modelos tradicionales de 
relación territorial y la calidad de vida de los pobladores. 


Resultados y discusión 


La costa es afectada por las condiciones variadas de la península, zona alta, seca y de- 
sértica, zona media menos rigurosa climáticamente, pero aún seca y zona baja, lluviosa 
influenciada por la Sierra Nevada de Santa Marta. Estas condiciones plantean sus res- 
pectivas adaptaciones económicas, zona alta sin agricultura la pesca principal actividad 
económica al igual que la artesanía y el pastoreo de ganado caprino, principalmente, 
con un turismo muy localizado. 


La zona media con mayores posibilidades a nivel comercial que se intercala con la pesca, 
la artesanía y actividades incipientes como el mototaxismo y la actividad turística. Hacia 
el sur se mantiene la pesca, con mayor presencia de la agricultura y ganadería al igual que 
la actividad comercial y el turismo. 


La actividad principal de la costa guajira es la pesca con márgenes decrecientes hacia la 
zona media y baja, por la presión sobre el recurso y los desarrollos empresariales, puertos, 
explotación de gas y energía; hacia la zona alta, la poca presencia institucional carencia de 
acompañamiento a las comunidades y la poca infraestructura para las actividades, mantiene 
alto potencial en un mar bravo. 


La convivencia de los paradigmas orientalista, paternalista y comunalista de percepción 
y relación con el ambiente permiten mantener estrategias propias para la recuperación y 
conservación de los recursos marinos y costeros, es el caso de las tradiciones wayuu según 
las cuales, cuando un pescador tiene una pesca muy buena difícilmente regresa al sitio 
porque considera que Pulowilo está enamorando, esto permite que los sitios de abundante 
pesca gocen de protección sobrenatural mediatizada culturalmente. 


En los grupos mestizos bajo los paradigmas orientalista y paternalista del modelo insti- 
tucional, se hace evidente que cada día la pesca requiere más cantidad de esfuerzo con 
rendimientos decrecientes. Dentro de este esquema se ubica la situación de localidades 
como Manaure y Riohacha, con la competencia por la entrada de pescado venezolano, a 
menores precios, lo que dificulta la ya complicada vida de los pescadores. 
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Este paradigma también se evidencia hacia la zona media de La Guajira con el uso de 
redes con medidas prohibidas, porque atrapan peces de mínima talla, poniendo en riesgo 
la provisión futura del recurso pesquero. 


En la zona media y baja se hace necesario promover actividades económicas complementarias 
a la pesca para permitir la recuperación del recurso pesquero. 


Conclusiones 


Diferentes sociedades han percibido un orden natural que se basa en las características de 
los espacios y sus contenidos, algunas ven dicho orden como expresión de lo sobrenatural, 
como una emanación de lo divino o como su reflejo. Este orden natural constituye la base 
del reconocimiento de los espacios y su territorialización o apropiación humana en términos 
físicos y simbólicos. Para muchas sociedades el espacio sigue siendo sagrado y presenta 
unos protectores o duefios con los que se negocia la intervención humana en una relación 
de iguales. 


En el caso de la costa guajira cohabitan los tres paradigmas de Palsson, orientalista de 
explotación expresa en las empresas explotadoras de recursos naturales; paternalista 
de protección manifiesta en las instituciones ambientales mediadoras con la naturaleza, 
empresas y comunidades; y comunalista que reconoce una relación especial no dicotómica 
entre humanos y no humanos con sus formas de naturaleza sacralizada entre los grupos 
de la Sierra Nevada de Santa Marta y los wayuu. 


El ordenamiento territorial del litoral guajiro plantea la articulación de los tres paradigmas 
en un esfuerzo por mantener las identidades culturales, la dinámica económica y la norma- 
tividad institucional en un territorio o suma de territorios con particularidades evidentes. 
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Cuando nos preguntaban de dónde éramos, negábamos 
constantemente nuestro origen por temor a ser reconocidos. 

El miedo invadía nuestras vidas, hasta tal punto que a veces 

nos ignorábamos nosotros mismos. 

Así comienza la narración de tantas voces en silencio de las cuales 
el presente escrito es tan sólo un comienzo ° 





Resumen 


Es un aporte a la consolidación de la memoria colectiva kankuama, a partir del recono- 
cimiento del tejido como práctica ancestral desde la cual las mujeres hemos mantenido 
las condiciones para afrontar los silencios históricos y los miedos originados por la 
violencia epistémica y espiritual ocasionadas por el desplazamiento. La reflexión que 
aquí comparto es fruto de la elaboración metodológica Chipire: PuntadaPalabraMemo- 
ria, resultado ampliamente expuesto en mi monografía de grado, donde se proponen 
contenidos que a partir del tejido puedan articular las dimensiones de la “Territorialidad 
simbólica” con el ejercicio de “Reconexión identitaria”, para que las mujeres kankuamas 
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tierrez(Quniguajira.edu.co 
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en condición de desplazamiento logremos ese retorno del Cuerpo espiritual a nuestro 
territorio ancestral, superando de este modo la fragmentación de nuestro Cuerpo físico, 
que todavía en muchas situaciones, deambula por los laberintos de la incertidumbre y 
el desarraigo, manteniendo así los propósitos sembrados desde los primeros caminares 
del “Renacer Kankuamo”. 


Palabras Clave: desplazamiento, memoria, mujeres kankuamas, tejido, reparación. 
Abstract 


In the analysis of the texts that support this analysis, it is noted that many works on the 
so-called ethno-education have not seen the world as it has been revealed by the rules 
of culture from the social interactions of its actors, but how that should be within the 
framework of ideals, strange in contrast to the specificity of cultures that disguise the 
next, of which they become accomplices; and above all they have not taken linguistic 
“facts” as objects of knowledge of reality, both general and particular, but as mere 
instruments of communication and in this erratic appreciation, perhaps what has been 
called 'ethnoeducation' has been plunged in colombia”. 


A final, but striking conclusion set forth in the seminars in question, also expressed by 
the indigenous and Afro-descendant rapporteurs, seems to give the justifying touch to 
what has been said so far, in the sense that “Ethno-education demands a comprehensive 
change, both by of the natives as of the Afro-descendants, as of the Creole-whites or not 
who work in such communities”. 


Keywords: education, ethnoeducation, educational approach, educational theory, 
educational model. 


Aküjuushi palitpüchiru'u 
Asülajalaa jüpülamüin achecheria tü ekiiru'ujatkaa natuma na Kankuamakana, jünaijee 
júyaawate'ennúin jüinia maka jaa'in akuapalaa kama'airü natuma na jieyuu eeyüliikana 
atuma akua'ipaa júpúla eejirawaa jünainmüin tú akua'ipa kama'airukaa manúlin jee 
tü momoluu ojuitakaa jutuma kasachiki jee aseyuu aikale'eruushika jaujee neipinnüin 
noumainru'ujee. 


Aikale'eraka aa'in titi, tasülajakaa jümiin, wanee kuyamala atüküshi achikirü julu'ujee 
Chipire: PuntadaPalabraMemoria. Jüsawajaala taküjala julu'u takaraloukse jaakajeeria 
ekirajawaa, eere jPiyatitin kasa anaka jüpüla antaneje'eria jukua'ipa tü "Territorialidad 
Simbólica” jümaa jü'yataayapala “Reconexión identitaria” napüla na jieyuu ojuijeennaka 
Kankuamakana jüpüla nasawatüin wanee ouwantawaa jüka ji'iruku naseyuu julu'umüin 
neiise, Yaaje yaa nasawatüinja'a juwalakajaa'in paala neiruku, eeyütkaa müliakuu müin 
otta múshii na ayoutaleein noumain, waneepialeekana julu'u akua'ipaaka tiya, anuujasa 
joolu'u júnainjee tú palajatü osoirereeka aa'in kanüliaka “Ouyante'era Kankuamo" 


Pütchi katchinsükat: Ajütajawaa, ekiiru'ujat, jieyuu kankuamairua, kuyama, anaate'eraa. 
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Introducción 


omparto en estas páginas el diálogo que se traslada del aula a mis intimidades de mu- 

jer, madre, estudiante y desplazada de mi territorio ancestral. Ese diálogo se origina 

a partir del momento en que decido comenzar a escribir mi narración biográfica, en 
pos de ese proceso que desde IV semestre, como estudiante del Programa de Licenciatura 
en Etnoeducación e integrante del semillero de investigación Putchi Anasú, identificamos 
con la profesora Yolanda Parra como “Reconexión Identitaria". Lograr esa 'Reconexión', ha 
sido tal vez el logro más significativo de mi experiencia formativa como etnoeducadora. 


Recorrer estos senderos de la “Reconexión Identitaria”, en parte aquí descritos, me ha per- 
mitido un diálogo profundo conmigo misma, diálogo que se remonta al primer momento 
que, en el aula de clase, en cuarto semestre, hicimos un ejercicio en relación con nuestra 
identidad, a partir del referente epistémico explicado por la docente como Matriz "Territo- 
rioCuerpoMemoria" (Parra 2013). 


Fueron instantes con sabor a eternidad; hoy agradezco haberlos vivido, porque fue precisa- 
mente esa situación la que hoy me permite contarme y la que hoy me afirma como lideresa 
de mi pueblo. Fue a partir de ese instante que pude comenzar a enfrentar los miedos y los 
silencios alos cuales había estado sometida en mi condición de mujer kankuama desplazada 
residente en la ciudad de Riohacha. 


Fue entonces, gracias a estos comienzos y a los interrogantes que se generaron al interior del 
semillero Putchi Anasú que día a día fui fortaleciendo mi identidad kankuama y la necesidad 
de profundizar sobre mi cultura. Situación que además me llevó a reflexionar sobre el papel 
de la mujer kankuama y la importancia en la trasmisión oral de la cultura, donde el acto de 
tejer constituye uno de los pilares de las pedagogías propias. Fue así entonces como poco 
a poco empecé a recuperar esos espacios de diálogo íntimo con el tejido. 


Tejer me reconecta con el territorio porque en cada puntada el pensamiento se traslada a ese 
lugar donde pasé la niñez y gran parte de mi adolescencia, fue en ese momento de mi vida 
que aprendí a tejer. Cuando tejo me siento más tranquila puedo experimentar que mis malos 
pensamientos se van. Es un ejercicio que lo busco para serenar mi cuerpo, mi palabra y mi pen- 
samiento. Cuando tejo, los miedos afloran, a medida que avanzo en el tejido, se van borrando. 


Lo que, si percibo, es que cuando me acuerdo de situaciones difíciles del desplazamiento 
se me enreda la cabuya, tengo que partirla, respirar y volver a comenzar a empatar y es así 
como entiendo la Reconexión”. Reconectar esa ruptura y empatarla, componerla para seguir 
el proceso del hilo en el momento del tejido, que es a la vez recomponer, reconectar mi vida 
para seguir existiendo. 


Re-Descubrir las maravillas del acto de tejer el pensamiento, que es la memoria colectiva 
de nuestros pueblos, fue fundamental para la elección de tema de monografía para optar 
al título de Licenciada en Etnoeducación, obtenida con mención laureada' en 2017 en La 
Universidad de La Guajira, Riohacha. 
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Tejer una mochila significa entrelazar en cada puntada mis pensamientos, sentimientos, 
emociones, vivencias; esa armonía, quietud que se respira en el momento del tejido. El ser 
mujer kankuama tejedora desde mi niñez ha sido una experiencia única, tanto que a pesar 
del flagelo del desplazamiento aún construyo memorias a través de mis puntadas y transmito 
mi arte a través de la oralidad a las generaciones que están creciendo. Por eso, siento una 
emoción muy grande al accionar la carrumba? heredada de mi abuela, porque la fuerza de 
su memoria se hace sentir en el patio donde departo con mi familia, sobrinas y hermanas, 
tanto que hasta los vecinos curiosamente preguntan sobre su origen. Es una reliquia que me 
ha acompañado desde que me enseñaron a tejer en la escuela que era el patio de la casa de 
mi tía materna, donde cada tarde nos reuníamos las primas, tías, abuelas. Recuerdo que, si 
una madre no tenía la paciencia para enseñar el tejido, esta era enseñada por otra mayor 
de la familia. Hoy llevo este legado cultural, del cual me siento orgullosa porque es parte 
fundamental de mi identidad como mujer kankuama. A pesar de que la ciudad donde hoy 
vivo ha cambiado la rutina de mis tiempos, encontrar mis horarios y espacios para tejer sigue 
siendo fundamental. Tejer el pensamiento es tejer cultura, es volver a soñar, es sentirme viva 
nuevamente. Hilar con la carrumba es preparar la lana, limpiarla, para que en cada puntada 
quede un pedacito de memoria.% 


Es desde esa memoria hecha “PuntadaPalabraMemoria”, como quedó plasmado en mi mo- 
nografía de grado, que hoy tengo la fortaleza para escribir, tejer, soñar y seguir liderando 
aquí en Riohacha los procesos que a muy temprana edad comencé en mi natal Atánquez en 
1993. Proceso que me ha permitido regresar a mi territorio ancestral, ya no escondida y con 
temor de ser descubierta por ese pasado que quería negar, sino para recorrer los caminos, 
bañarme en sus ríos y dejarme sorprender por las maravillas que creía ya olvidadas. 


Nuestro territorio ancestral 


Con el propósito de ubicarnos en el contexto, quiero contarles que como Pueblo hacemos 
parte del complejo cultural de la Sierra Nevada de Santa Marta y nuestro territorio ances- 
tral se sitúa al norte de Colombia entre las cuencas de los ríos Guatapurí y Badillo, en la 
vertiente sur oriental de la Sierra Nevada de Santa Marta. Está conformado por doce co- 
munidades: Atánquez, Guatapurí, Chemesquemena, Pontón, Las Flores, Mojao, Los Haticos, 
Rancho de la Goya, Ramalito, La Mina, Río Seco y Murillo, con una población aproximada 
de 13.000 habitantes. El clima corresponde a la formación natural de bosque muy húmedo 
subtropical, entre los 700 y 1700 m.s.n.m. con precipitaciones anuales superiores a 2.000 
m.m., temperaturas medias mensuales entre 26 y 18 grados centígrados, la vertiente sur 
del macizo es la más seca, influida por los vientos que soplan desde la península de La 
Guajira (OIK, 2006, p. 179). 


Además, compartimos espacios sagrados en el territorio con los tres pueblos hermanos: 
Kaggabba, Iku y Wiwa teniendo, conexiones espirituales, que hoy se encuentran plasmadas 





59 Elemento tradicional para el arte del hilado 
60 Fragmentos de la autobiografía incorporada en el trabajo de monografía de grado como licenciada en Etnoeducación 
(2017) 
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en el Decreto 1500 de agosto de 2018, conocido como el Decreto de la “Línea Negra”, a partir 
de la “Ley de Origen” como fundamento del “Sistema de Sitios Sagrados”, entendido como: 


Los espacios o sagrados son zonas interconectadas en las que se encuentran los códigos 
ancestrales de la Ley de los cuatro pueblos indígenas de la SNSM. El Sistema de espacios 
sagrados corresponde a elementos perceptibles y visibles que se conectan con los principios 
espirituales mundo y origen de la vida, siendo por ello un elemento esencial de la integridad 
territorial, étnica y cultural de estos cuatro pueblos y que determina así mismo sus normas, 
su gobierno propio y su ordenamiento tradicional del territorio. Dichos espacios se consti- 
tuyen e interrelacionan distintas maneras dentro del territorio tradicional y ancestral de la 
Línea Negra -Seshizha- y a su vez se encuentran interconectadas con el resto del mundo y del 
universo. En estos espacios, los Mamas ejercen el cumplimiento de los mandatos de la Ley de 
Origen, cumplen con los pagamentos, las consultas ancestrales o la recolección de materiales 
de uso tradicional. Este sistema se conforma por los espacios sagrados de la Línea Negra que 
son el tejido de los sistemas costeros de mar, río y montaña, junto con sus recursos naturales 
renovables y no renovables que están asociados al mismo de manera ambiental, cultural y 
espiritual. Por lo anterior, dicho sistema es en sí mismo el territorio tradicional y ancestral 
(Min interior, 2018, 10) 


Los caminares del “Renacer Kankuamo” 


Oficialmente, el proceso Kankuamo se inicia con la Constitución Política de Colombia de 
1991 donde el Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la nación, otor- 
gándoles a los territorios indígenas el estatus de Entidades territoriales. 


En 1993, la Organización Indígena Nacional de Colombia (en adelante ONIC), con finan- 
ciación de la Comunidad Económica Europea adelanta un proyecto para realizar la consulta 
de la Ley Orgánica del Ordenamiento Territorial en lo referente a territorios indígenas. A 
partir de ese momento y con la realización del I Congreso del pueblo Kankuamo realizado 
en Atánquez, comenzó este proceso interno al cual, en su momento, se le dio el nombre de 
“Renacer Kankuamo”. Este proceso fue muy duro, debido a los conflictos que se generaban. 
De una parte, estaban las resistencias internas por algunos kankuamos que no estaban de 
acuerdo con las prácticas espirituales que emprender este camino significó en su momento. 
Por otro lado, se generaron muchas discusiones por la ampliación del resguardo kankuamo, 
sobre todo con los hermanos arhuacos. Por último, se tenía la discusión entre las institu- 
ciones, principalmente entre la ONIC, otras organizaciones indígenas del orden nacional 
y la Dirección de Asuntos Indígenas (en adelante DAD). De esto es testimonio la obra del 
investigador Patrik Morales (2011), quien además hizo parte de la comisión de estudio 
nombrada por el estado en ese momento. 


Las visiones comprometidas por la ONIC y la DAI eran radicalmente diferentes. Para la pri- 
mera, el énfasis estaba puesto en el autorreconocimiento en cuando dimensión fundamental 
en la validación del proceso. Así mismo, esta organización insistía -más allá del tema sobre el 
derecho a la tierra- en el tema de la autonomía de los pueblos indígenas, aspecto que fue rápi- 
damente integrado al discurso de la OIK. Para la DAI, el autorreconocimiento era importante; 
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el objetivo se centraba en llenar de contenido local conceptos generales como el de autonomía 
Desde su perspectiva, la reflexión debía dirigirse hacia una consolidación del ejercicio de la 
interculturalidad, complementada con un trabajo de fortalecimiento de las formas propias 
del control social (p, 109). 


La continuidad del proceso marcó desde sus comienzos un enfrentamiento continuo entre las 
comunidades altas y bajas, ya que algunos propios habitantes del territorio no se reconocían 
como kankuamos y algunos que aun reconociéndose, se negaban a asumir las prácticas es- 
pirituales que, como el pagamento, eran centrales, segün los Mamas, para la consolidación 
del proceso y chocaban con las prácticas de la religión católica adoptadas desde la colonia 
y con las otras iglesias que en ese momento eran ya numerosas, sobre todo en Atánquez. 
Con el firme propósito de seguir adelante con el proceso, en 1995 se realiza el II Congreso 
Kankuamo en la comunidad de Chemesquemena, evento documentado igualmente por el 
investigador Morales (2012). 


Poco tiempo después tendría lugar el segundo Congreso Kankuamo en la comunidad de 
Chemesquemena. Según los acuerdos establecidos en el anterior congreso, cada dos años 
se realizaría este evento como forma de evaluar el trabajo adelantado y celebrar una nueva 
elección de autoridades. Unas ciento cincuenta personas arribaron a la comunidad, así como 
tres Mamas de las poblaciones vecinas. Dos de ellos arhuacos -el Mama Marco y el Mama 
Munevar- y el otro venía de la comunidad kogui de Maruámake, ubicada a pocos kilómetros 
del Guatapurí. Su presencia en el acto cambió radicalmente la dinámica del congreso; si las 
reuniones organizadas por comisiones de trabajo empezaban a las nueve de la mañana, todos 


debíamos estar en pie antes de la madrugada con el fin de realizar los “trabajos tradicionales” 


-pagamentos- necesarios para la buena marcha del Congreso... (p, 110) 


Alas disputas y luchas territoriales, se sumaban las luchas generadas desde la espiritualidad, 
tendientes a entorpecer el proceso comenzado, como se narra en el siguiente párrafo en la 
investigación antes citada. 


El Mama Juan Marcos era el más activo y parecía disfrutar con el aprendizaje de los lugares 
de pagamento de la región; “desde este pagamento, uno se comunica con ciento cincuenta 
países", explicó una mañana dese lo alto de una gran piedra a orillas del río. Abajo, el grupo 
escuchaba en silencio, mientras, a lo lejos, las mujeres encendían los fogones para preparar el 
desayuno de todos los participantes (...) El Mama Marcos estaba inquieto, y la “adivinación” 
había tomado más tiempo que en los días anteriores. Cantaba en voz baja y movía la cabeza 
con aire de preocupación. Según sus palabras, el lugar de pagamento en el que estábamos 
parecía haber sido visitado anteriormente por otras personas. De repente el viejo Mamo nos 
pidió a que nos acercáramos en silencio. Bajo unas piedras, casi imperceptible, un pequeño 
elefante de bronce podía adivinarse cerca de unos paqueticos de maíz amarrados... (...) el 





61 


La Adivinación consiste en un procedimiento ritual anterior al pagamento. A través de las burbujas producidas por la 
inmersión de una serie de ingredientes rituales en el agua, el mamo puede saber qué tipo de ofrenda se pueden depo- 
sitar en el lugar. En otras ocasiones se puede recurrir a este procedimiento para tomar decisiones internas importantes, 
como la conveniencia de un proyecto o la elección de una autoridad política. Sobre este tema véase Camilo Arbeláez, 
“El lenguaje de las burbujas: apuntes sobre la cultura médica tradicional entre los kogui de la Sierra Nevada de Santa 
Marta”, Biblioteca virtual del Banco de la República, www.banrep.gov.co/blaavirtual. 
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trabajo allí realizado estaba destinado a aplastar el proceso kankuamo, sentenció el Mama. 
Muchos, sin decirlo, se lo atribuyeron a los ika que vivían en la región cercana. Ese día el 
pagamento terminó cuando el sol estaba bien alto en el cielo de Chemesquemena. (p, 112) 


Entre altos y bajos, el desafío de consolidar el proceso kankuamo seguía adelante, acom- 
pañado como se ha visto por algunos mamas Ika y Kogui que participaban activamente 
en el acompañamiento y directrices espirituales. La situación era tensa porque el cabildo 
elegido en el primer congreso era de Atánquez y la rivalidad histórica con la comunidad de 
Chemesquemena no era desconocida entre los asistentes. Sobre este tema también se ha 
documentado el investigador Morales. 


Como era de esperarse la elección del cabildo estuvo determinada por la continua rivalidad 
entre Atánquez y las comunidades de Guatapurí y Chemesquemena. Dos candidatos disputaban 
el cargo y las versiones un día favorecían a uno, un día al otro. A diferencia de la asamblea 
anterior, en el Segundo Congreso la elección del Cabildo debía ser ratificada por el proceso 
tradicional de adivinación realizado por los mamos. ...(...) El último día del Congreso, la 
elección se prolongó hasta las doce de la noche, finalmente, con el apoyo de las zonas me- 
dias del territorio, fue elegido por una diferencia mínima Jaime Arias Arias, joven líder de 
la comunidad de Chemesquemena... (...) El proceso de adivinación comenzó a media noche 
y terminó en la madrugada... (...) Finalmente, los Mamas escogieron a Jaime Arias Arias, 
ratificando de esta manera el voto de la asamblea. La dimensión religiosa de los Mamas en 
la Sierra Nevada de Santa Marta es también, y sobre todo, una dimensión política; el cabildo 
gobernador kankuamo había sido elegido (2012, 112-113). 


La elección de Jaime Arias como cabildo gobernador implicó un cambio en la orientación 
y el rumbo del proceso, al ser originario de Chemesquemena, había crecido en un contexto 
donde el pagamento era aún practicado por muchas personas de las comunidades altas. En 
cuanto profesional formado en la Universidad Popular del Cesar, con estudios de maestría en 
administración educativa y rector del colegio de bachillerato de Guatapurí y Chemesquemena 
quiso orientar sus esfuerzos en el tema de la educación en relación con los programas de la 
institución y la nueva realidad kankuama. Desde ese momento y en algunas comunidades 
hasta hoy la educación y la falta de compromiso de algunos docentes, sigue siendo una 
de las dificultades en la consolidación del proceso kankuamo, no obstante, los esfuerzos 
realizados hasta ese momento. 


El tema de la Etnoeducación ocupaba ahora un lugar importante en la agenda del proceso... 
(...) Si bien el trabajo sobre el Plan Educativo Institucional -en adelante PEI- estaba ade- 
lantado en Guatapurí y Chemesquemena, en las demás comunidades la reflexión no había 
comenzado aún, y especialmente en Atánquez los profesores parecían ser reacios al proceso 
de reetnización. Paradójicamente, muchos de los educadores eran de la región; se sentían 
poco inclinados a realizar trabajos investigativos; sabían que de alguna manera estos ponían 
en cuestión su competencia sobre un tema que no manejaban con propiedad y que en general 
estaban habituados a seguir los manuales clásicos de educación divulgados a nivel nacional... 
(...) Para la gran mayoría de los educadores, la tradición oral no tenía un valor histórico, sobre 
todo cuando se trataba de acontecimientos ocurridos varios siglos atrás; consideraban que en 
los textos existentes, elaborados por académicos de la región, se encontraban versiones que 
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les parecían válidas, apoyadas sobre documentos escritos. En ese contexto no fue fácil discutir 
con ellos sobre las posibilidades de trabajar con la memoria como una fuente de información 
sobre el pasado y a la vez sobre las inquietudes y preguntas del presente (2012, 115). 


Era imprescindible este breve recorrido en el proceso de legitimización de la lucha del 
pueblo kankuamo para poder ubicar en un contexto político e histórico la violencia que se 
desató en nuestro territorio ancestral. Muchas fuentes han narrado estos episodios, cada 
quien, a su manera, como fuente documental sigo las citas del investigador Morales (2012). 


En efecto, la violencia se apoderaba de la zona, enmarcada por la lucha territorial entre los 
grupos guerrilleros y las llamadas “autodefensas campesinas”, grupos paramilitares que con- 
trolan las zonas bajas del territorio en las cercanías a Valledupar. Con las primeras muertes, 
la dinámica de la OIK de llevar a cabo reuniones semanales en las diferentes comunidades 
de la región se convirtió en una práctica imposible, era ciegamente relacionada con los mo- 
vimientos subversivos que los nuevos actores armados habían jurado erradicar... (...) Una 
de las propuestas que se hicieron tímidamente y en voz baja planteó la necesidad de recurrir 
al pagamento como una forma de proteger la región. En realidad, era demasiado tarde; Abel 
Alvarado, Mama kankuamo, Salomón Arias, padre del cabildo gobernador, Numas Arias, 
Ángel Villazón y Hugo Montero, cabildos menores, y tantos otros líderes que acompañaron 
el naciente proceso de 'reetnización' fueron asesinados entre el 2001 y 2003. Todos ellos sin 
duda se hubieran alegrado con la constitución del resguardo kankuamo celebrada en junio 
de 2003. (2012, 129-130) 


Es así como en este camino doloroso, de muertes, desarraigos y silencios el proceso kankuamo 
continúa hasta nuestros días. Las continuas exigencias ante el gobierno nacional, la persis- 
tencia de las autoridades y el ejercicio del gobierno propio, lograron superar la arremetida 
del conflicto, gracias a la tenacidad del pueblo kankuamo, a su coraje y a la capacidad de 
resistencia reconocida por los otros pueblos. En palabras del cabildo gobernador gracias al 
“temple kankuamo y también al proceso espiritual que se fue consolidando y haciéndose 
cada día más fuerte a través del pagamento”. 


Las exigencias ante el nivel nacional e internacional se concretan el 24 de septiembre de 
2003 cuando la Comisión Interamericana de Derechos Humanos otorgó medidas cautelares 
a favor del pueblo indígena Kankuamo que habita la Sierra Nevada de Santa Marta. La 
información disponible indica que en el primer semestre de 2003 fueron asesinados 44 in- 
dígenas Kankuamos. El 11 de agosto de 2003 Andrés Ariza Mindiola fue asesinado por las 
AUC en una incursión paramilitar a su finca; el 18 de agosto de 2003 Alcides Arias Maestre 
y Robinson Villazón fueron asesinados por las AUC en una incursión paramilitar al corregi- 
miento los Haticos y el 29 de agosto de 2003 el cuerpo sin vida de Ever de Jesús Montero 
fue encontrado con el rostro desfigurado, vestido con prendas camufladas y presentado ante 
los medios de comunicación como miembro del Ejército de Liberación Nacional, dado de 
baja en combates con las Autodefensas Unidas de Colombia AUC. Asimismo, se produjeron 
desplazamientos de la población indígena como resultado de constantes actos de violencia 
contra la comunidad. En vista de la situación la CIDH solicitó al Estado colombiano adoptar 
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las medidas necesarias para preservar la vida y la integridad personal de los miembros del 
Pueblo Kankuamo, respetando su identidad cultural y protegiendo la especial relación que 
tienen con su territorio; brindar atención de emergencia a las víctimas de desplazamiento 
forzado; y adoptar las medidas necesarias con el fin de investigar judicialmente los hechos 
de violencia y las amenazas proferidas en contra de la comunidad beneficiaria. 


El 30 de octubre de 2003 la Corte Interamericana de Derechos Humanos -CIDH- emitió un 
comunicado de prensa en el cual expresa su grave preocupación por la situación del pueblo 
Kankuamo. El 6 de julio de 2004, la Corte Interamericana, a solicitud de la Comisión, dictó 
medidas provisionales? 


Las “voces del silencio” y el desplazamiento forzado 


En la época más crítica del desplazamiento forzado en Colombia (2000-2001), el Pueblo 
Kankuamo registraba un total de 398 personas desplazadas en su territorio. De modo 
aproximado, a mediados de 1998, los indígenas en situación de desplazamiento en el país 
sumaban un total de 2.500 personas desplazadas, que comprendían aproximadamente 
403 familias, en la actualidad esta cifra asciende a más de 60 mil indígenas en situación 
de desplazamiento forzado. Ante tantos muertos y ante la insistente denuncia y resistencia 
de líderes y lideresas kankuamas, se logra que en 2004 la Corte Constitucional colombia- 
na profiriera la Sentencia T-025 de 2004. Esta sentencia tiene su origen en una serie de 
acciones de tutela presentadas por personas víctimas del desplazamiento forzado, quienes 
además de ser expulsados violentamente de sus tierras y territorios llegaron a los lugares 
receptores y allí fueron víctimas nuevamente de un sinnúmero violaciones a sus derechos 
fundamentales y humanos. En los años siguientes y como mecanismo de seguimiento a 
su propia decisión, la Corte comienza a expedir Autos, así en 2009, es decir cinco años 
después de promulgada la sentencia T-025 de 2004, expide el Auto 004 de 2009, sobre 
pueblos indígenas en Colombia, en el cual entre otras concluye “que los pueblos indígenas 
en Colombia están en riesgo de ser exterminados física y culturalmente” entre otros, el 
pueblo indígena Kankuamo de la Sierra Nevada de Santa Marta. En atención a lo anterior 
la Corte, le da dos órdenes principales al Gobierno Colombiano así: 


1. Creación e implementación de un Programa de Garantías de los Derechos de los Pueblos 
Indígenas afectados por el Desplazamiento 

2. Creación e implementación de Planes de Salvaguarda Étnica de 34 Pueblos Indígenas 
especialmente afectados por el Conflicto Armado y el Desplazamiento Forzado. 

Estos planes en palabras de la Corte debieron ser implementados en un plazo de seis 

meses. Sólo hasta 2013 (tres años después) y luego de un largo proceso de gestión por 

parte de nuestras autoridades kankuamas, se inicia el proceso de formulación del Plan de 





62 Tomado: http://www.oas.org/es/cidh/indigenas/proteccion/cautelares.asp+Kankuamo 
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Salvaguarda en febrero de 2013, basados en los lineamientos y orientaciones de los Mamos, 
Mayores y Autoridades desde los principios ancestrales y la Ley de Origen. Segün estas 
orientaciones, los procesos del Pueblo Kankuamo, en especial el Plan de Salvaguarda, se 
debe implementar bajo el mandato de origen, respetando y cumpliendo el ordenamiento 
del territorio ancestral Kankuamo. Además, estos procesos tienen como propósito cumplir 
los siguientes mandatos de vida: 


* Fortalecer la cultura desde el gobierno y la recuperación del territorio ancestral hasta la 
Línea Negra. Restablecer espiritual y materialmente los espacios propios para avanzar 
en el fortalecimiento cultural y del gobierno Kankuamo. 

* Fortalecer la Unidad espiritual y material del pueblo Kankuamo. Cumplimiento de hacer 
o accionar frente a nuestro deber como Kankuamo de cuidar y conservar la naturaleza 
(OIK, 2013, p. 6-7). 


El vínculo entre espiritualidad y territorio y las apuestas de la mujer kankuama 


Desde los inicios del proceso organizativo del pueblo Kankuamo en la Sierra Nevada de 
Santa Marta (afios 90), reflexionamos sobre los retos relacionados con la participación de 
las mujeres kankuamas en el gobierno propio como uno de los referentes trascendentales, 
desde donde se fundamenten y se propongan estrategias que permitan la incidencia de las 
mujeres como colectivo organizativo a nivel interno y externo. Es por esto, que cuando 
nace el proceso de reivindicación a la autonomía, al territorio y a la identidad, se hace 
evidente la lucha incansable de las mujeres kankuamas por alcanzar espacios y propuestas 
desde la palabra y el pensamiento tejido, fundamentados en la Ley de Origen. Buscamos 
siempre ser gestoras para el posicionamiento político y sobre todo para exigir la garantía 
de nuestros derechos. Con esta presencia permanente logramos ser reconocidas por nuestro 
propio pueblo, tal como lo manifiesta el coordinador del área social de la Organización 
Indígena Kankuama. 


... hoy la mujer en las comunidades del resguardo cuenta con la Kankurwa hombre y murjer, 
es decir que ya se habla de la complementariedad hombre y mujer (...) esto no ha sido gratis. 
Ante ellas, tuvimos que reconocer, que hoy hablamos ya de hombre y de mujer, antes no, solo 
de hombres. (Conversación con Adolfo Montero, 27 de noviembre del 2019). 


Es así, como nos hemos venido fortaleciendo a lo largo del proceso, tanto que, en el tercer 
Congreso del pueblo Kankuamo del 2005 se crea la comisión de la mujer, con el propósito 
de darle un lugar en los procesos, a partir del principio de 'complementariedad' entre la 
energía masculina y femenina, asumiendo la espiritualidad como eje articulador en el fun- 
cionamiento de la estructura interna del gobierno propio. De igual manera, en el Cuarto 
congreso del pueblo Kankuamo se reconoce la aplicación de justicia a favor de las mujeres, 
avanzando en los seguimientos oportunos y verificables de casos a mujeres víctimas, aün 
dentro del mismo pueblo. 
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Consecuentemente, en el plan de acción de los mandatos del cuarto Congreso del pueblo 
Kankuamo en 2016, quedó contemplado uno de los logros más importante en la lucha 
histórica de la mujeres kankuamas: la ampliación a comisión de mujeres y familias, confir- 
mando el reconocimiento de las mujeres en los procesos organizativos de nuestro propio 
contexto, sobre todo en los espacios comunitarios y políticos, donde es de vital importan- 
cia la participación de las mujeres en la toma de decisiones del gobierno propio. En este 
sentido, se establecieron como mandato en este cuarto congreso las siguientes acciones en 
favor de las mujeres: 


El fortalecimiento del papel de la mujer dentro de la identidad con su fuerza en los espacios 
sagrados, al igual que los jóvenes y las nuevas generaciones, como también la formación 
cultural de las mujeres desde la integralidad y el gobierno propio. El empoderamiento para 
ejercer la participación política directa en los diferentes escenarios del Movimiento Alternativo 
Indígena y social -MAIS- y la garantía a la participación efectiva de las mujeres en las instancias 
o espacios de gobierno y toma de decisión del pueblo kankuamo (O.I.K., 2016). 


Es así, como la innegable razón de ser portadoras de vida, la responsabilidad en el sosteni- 
miento de la unidad familiar y la crianza de la vida se constituyen en aportes determinantes 
de la mujer en la construcción identitaria e histórica del Pueblo Kankuamo. Es entonces, a 
partir de los espacios pedagógicos propios como el fogón y el tejido que nos fortalecemos y 
reconstruimos desde nuestras experiencias de vida, nuestra propia memoria como Pueblo. 
Nuestras voces un día ignoradas y silenciadas hoy se hacen escuchar para decirle al mundo 
entero las violencias padecidas desde nuestro Cuerpo de mujeres, pero también de las vio- 
lencias espirituales que han generado la desintegración del tejido de la vida comunitaria y 
familiar. Afectaciones que han deteriorado esa armonía que por mucho tiempo se construyó 
en la vida cotidiana, en ese mundo vital e íntimo que solo nosotras podíamos experimentar 
entre nosotras y con la orientación de nuestras abuelas y sabedoras (Zagas). 


Es por esto, que no solo las mujeres nos estamos reuniendo alrededor del fogón, sino que 
también son convocados los jóvenes, los hombres, las mayoras' y los mayores para hacer 
parte de este proceso de reparación, porque reparar el espíritu, es también reparar nuestros 
cuerpos, la memoria, el territorio y la vida misma, es decir, nuestros TerritorioSCuerpoMe- 
moria, como bien lo expresa la siguiente narración: 


Las mujeres nos estamos reuniendo, para repararnos a nosotras mismas, nos sentamos con 
nuestros hombres, mayores, niñas y niños. Estamos creando esos lazos de hermandad para 
sanar desde la Kankurwas. Escarbando en nuestro libro de la vida y el origen, reflexionamos 
sobre el papel de la mujer. Ella es el fundamento de todo el proceso desde la Ley de Origen, 
sin mujer no hay vida. Es por esto que el hombre kankuamo que aspire a ser líder debe tener 
su banco de asiento que es la mujer. (Conversación con Delvis Estrada, asesora de la CMIFAK y 
presidenta de ASOARKA (Asociación de mujeres artesanas kankuamas) 20 de octubre del 2019). 


Las mujeres kankuamas seguimos resistiendo también desde el tejido, porque precisamente 
fue ‘él’, el tejido, quien nos mantuvo unidas en aquellos momentos de violencia, que hoy, 
como ayer en los inicios de los procesos organizativos del pueblo Kankuamo, sigue acom- 
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pañando la vida cotidiana de la mujer kankuama, aún distante del territorio. Es así, como 
volver a tejer la mochila, devolvió la paz a las mujeres kankuamas residentes en Riohacha, 
en un ejercicio de sanación y encuentro con la memoria colectiva de nuestro pueblo, por eso: 


La mochila se convirtió en el símbolo de la memoria colectiva, en un ser que cobró vida desde 
el dolor y la historia del desarraigo. Muchas mujeres manifestaron con voz entrecortada: “tejer 
ha devuelto la paz a mi corazón”. (...) No hubo voces, cada puntada hablaba. En la mochila 
quedaron plasmadas puntadas de miedo, de dolor, de rabia, de inconformidad, de injusticias. 
Ellas, las puntadas, son las voces del silencio, voces de miles de mujeres víctimas del miedo, 
de la violencia y de la injusticia (Parra y Gutiérrez: 2018, 146). 


Es decir, esta práctica ancestral aún está presente en el lenguaje simbólico que se configura 
desde el territorio como anclaje de la identidad del Pueblo Kankuamo. Es por esto que las 
mujeres kankuamas, no solo vivimos el tejido como resistencia, sino también lo proponemos 
como camino en la ruta de acceso a la justicia, garantizando nuestros derechos, tal como 
lo expresa la lideresa Kankuama Rosa Manuela Montero: 





Las mujeres hemos pensado en el Chipire como un camino en la ruta de acceso a la justicia, 
porque nos dimos cuenta que nos habíamos mantenido unidas como grupo de mujeres, afron- 
tando toda la situación de violencia y se había dado una resistencia a través del tejido. En ese 
momento, en el que veíamos en nuestro territorio esas violencias y veíamos que no había la 
posibilidad de reunirnos, como mujeres mantuvimos unidas desde la posibilidad de tejer. Nunca 





63 Presentación ante las autoridades tradicionales y docentes de la Comunidad de Atanquez, y autoridades académicas de 
la Universidad de La Guajira del libro “Diálogos Interepistémicos: Ecologías, Territorialidades Metodologías y Pedagogías 
Pluriversas para el Buen Vivir Con Paz. / II Parte. Voces del silencio: Tejidos y memorias de la Identidad del Pueblo 
Kankuamo (1993-2017), 
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dejamos de tejer. Las mujeres no nos reuníamos en los sitios comunitarios, pero en nuestras 
casas seguíamos tejiendo, seguíamos resistiendo. Entonces cuando nos encontrábamos las 
mujeres afectadas, nos dimos cuenta que el tejido aparte de ser parte esencial de la cultura 
kankuama, fue algo que nos tuvo unidas y a través de él resistimos. Por eso dijimos vamos a 
simbolizar con el tejido del Chipire, porque es el inicio, de la mochila. Ahí nos mantuvimos 
como Pueblo unido, con esa puntada que resiste, que no se suelta y entonces dijimos el tejido 
nos mantuvo unidas en resistencia. Nos dimos cuenta que el tejido de la mochila nos había 
dado esa fortaleza y nos dimos cuenta entonces que esa ruta que aún no habíamos definido, se 
podía trazar desde el Chipire. Quisimos simbolizarlo desde el Chipire como el inicio, en forma 
redonda y por eso el Chipire tiene cada círculo, cada franja, cada color. (Parra y Gutiérrez: 
2018, 233-234). 


Los hilos tejidos para la reparación integral para el pueblo kankuamo 


La construcción de los primeros avances de reparación integral para el pueblo Kankuamo, 
se inician en 2007 y 2008, a partir de propuestas fundamentadas en principios acordes 
con la visión y el pensamiento Kankuamo. En este sentido, se establecieron principios que 
orientarían la propuesta de reparación integral para el pueblo Kankuamo, entre ellos: La 
identidad, la cosmovisión, la función comunitaria de la propiedad de tierra, la solidaridad 
y el trabajo colectivo, el territorio, la cultura integrada por la Ley de origen, las prácticas 
ancestrales, la historia, la comprensión de la creación del mundo entre otras, la autonomía 
que implica el ejercicio de autogobierno, la memoria histórica reconstruida colectivamente 
desde los recuerdos aflorados en las narrativas de los hechos históricos colectivos, familiares 
e individuales (O.I.K. Documento preliminar para la construcción de la reparación integral 
del pueblo kankuamo) 


Es así, que el Pueblo kankuamo dentro de la propuesta de reparación colectiva no se limitó 
geográficamente a incluir solamente las víctimas del resguardo, sino que amplió su mirada 
a los desplazados por el conflicto y la violencia, con la confianza de que el kankuamo se 
autoreconocería aún lejos de su territorio. En este sentido, es admirable e irremplazable la 
lucha de hermandad caracterizada por la unidad y la solidaridad de los representantes de 
la Organización Indígena kankuama, buscando desde la Ley de Origen que busca retornar 
a los kankuamos a su territorio ancestral. 


Igualmente, en junio de 2009, en uno de los puntos conclusivos de la propuesta integral y 
colectiva del pueblo Kankuamo se define la creación de un Plan integral de retorno, para 
identificar cuántas familias indígenas desplazadas hay en la actualidad, dónde se encuen- 
tran, cómo se localizan dentro del territorio nacional en su totalidad, cómo se garantiza 
su retorno al territorio Kankuamo y de qué van a vivir una vez se encuentren reintegrados 
a sus comunidades (O.I.K. conclusiones de la propuesta de reparación integral y colectiva 
del pueblo Kankuamo-Rancho de la Goya 21 y 22.) 


La propuesta de reparación colectiva del pueblo Kankuamo es socializada y avanza la 
construcción de la misma por zonas. Zona N? 1: Guatapurí, Chemesquemena, Zona N? 
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2: Atánquez, Zona N? 3: Pontón, las Flores, Zona N? 4: Los Haticos, Mojao, Rancho de 
La Goya y Ramalito, Zona N? 5: La Mina, Zona N? 6: Río Seco y Murillo, Zona N? 7: OKV 
(Organización kankuama en Valledupar), Zona N? 8: Costa Caribe, Zona N? 9: Bogotá, 
Bucaramanga, Zona N? 10: Montes grandes. 


Es así, como en 2014, el señor Jaime Enrique Arias Arias (actual Cabildo Gobernador del 
Pueblo Kankuamo) y su equipo interdisciplinario, se trasladaron al encuentro con los asen- 
tamientos en las diferentes ciudades de Colombia, con el objetivo de incluir en la propuesta 
atodo kankuamo, víctima del conflicto armado. Conociendo de cerca las problemáticas de 
los desplazados en un lugar diferente al de origen. Como primer ejercicio se realizó un censo 
que diera cuenta de los daños ocasionados por el conflicto armado y la violencia generada 
en esta parte del país, a la vez que se realizaron talleres de diagnóstico. 


En este recorrido, si bien es cierto, que el pueblo Kankuamo hoy le apuesta a la reparación 
colectiva, también el Estado colombiano como responsable, debe asumir el compromiso 
de resarcir el daño a las víctimas de violaciones de los derechos humanos. En este sentido, 
son muchas las organizaciones gubernamentales como la Unidad de atención y Reparación 
Integral a Víctimas, (UARIV) y no gubernamentales (CAJAR, AVRE, ONIC, OIK) que acom- 
pañan el proceso en el cumplimiento de rutas de reparación como son: la identificación, 
el alistamiento, la caracterización del daño colectivo y la construcción del Plan integral de 
reparación colectiva PIRC. 


... en estos momentos, como pueblo estamos construyendo el plan integral de reparación co- 
lectiva a nivel general, y no con enfoque de género. Pero se hace necesario incluir los aportes 
desde nuestras experiencias como mujeres en la búsqueda del cumplimiento efectivo de los 
derechos con enfoque diferencial, ajustado a las necesidades particulares y colectivas, debido 
a las diferencias con los hombres en la manera de percibir la violencia. Se hace necesario que, 
en el marco del proceso de construcción de la caracterización del daño y las desarmonías 
podamos tener un espacio como mujeres para nombrar esas afectaciones y tener propuestas 
frente a estos temas (Conversación; Omaira Cárdenas, abogada de la Organización Indígena 
Kankuama, octubre 18 de 2019). 


Es a partir de este escenario que se gestan los procesos organizativos de la población 
kankuama en contexto de ciudad, conformando un equipo de enlace para cada ciudad con 
un representante denominado coordinador, el Consejo de Mayores y los respectivos dele- 
gados de las líneas de trabajo en temas como: Territorio y medio ambiente, salud propia 
e intercultural, educación propia, cultura e identidad, derecho propio, derechos humanos 
y paz, mujeres y familia, jóvenes, economía propia y buen vivir y comunicación propia e 
intercultural. 


Con la consolidación de esta coordinación en las diferentes ciudades se busca la concer- 
tación de acuerdos y compromisos, con el objetivo de incluir líneas del Plan Salvaguarda 
y el Plan de Vida del pueblo Kankuamo, dentro de los Planes del Desarrollo distritales, 
municipales y departamentales, estableciendo estrategias y acciones articuladas entre el 
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cabildo indígena y los entes mencionados, en cumplimiento del Auto 004 de 2009, con el 
propósito de garantizar la permanencia y pervivencia física y cultural del pueblo Kankuamo 
en contexto de ciudad. 


Es así, como el Resguardo Indígena Kankuamo, sumando esfuerzos con el Ministerio del 
Interior a través de la Dirección de Asuntos Indígenas, Rom y Minorías, proponen a finales 
de 2019 la realización de unas mesas técnicas con los distritos, municipios y gobernacio- 
nes de las ciudades con presencia población kankuama desplazada, donde se garantice la 
participación del Ministerio del interior, miembros de las Juntas Coordinadora en cada 
ciudad y Autoridades del Pueblo Kankuamo, con el objetivo de revisar el cumplimiento de 
los compromisos asumidos en el marco de la orden Constitucional Auto 004 2009 “Plan 
de Salvaguarda Kankuamo” incluidos en los Planes de desarrollo distritales, municipales y 
departamentales, el Acuerdo de paz, el Plan Integral de Reparación Colectiva y los Programas 
de desarrollo con enfoque Territorial. 
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SOON 
Resumen 


Se describe lo acontecido entre 1991 y 1998 con el proyecto de la base de datos lin- 
güísticos y cartografiables de 32 lenguas indígenas y criollas, tarea colectiva de largo 
alcance que se propuso en un centro de investigación colombiano. Se presentan los 
objetivos de la tarea, los aspectos metodológicos y financieros, las etapas, aspectos 
generales del diseño de los cuestionarios (fonológico, léxico y gramatical). Ilustramos 
la exposición con elementos y datos de la lengua amazónica tikuna. Hacemos una re- 
flexión más detallada sobre el aporte del componente léxico de la tarea. Resaltamos los 
hallazgos eminentemente cualitativos sobre la conceptualización del cuerpo humano en 
las lenguas consideradas. La discontinuidad en las políticas institucionales y de apoyo 
fue un factor problemático en este tipo de tareas. La rápida obsolescencia de equipos 
y programas informáticos fue otro factor que incidió en estos proyectos de mediano y 
largo plazo. Proponemos algunos replanteamientos metodológicos y algunas ideas para 














64 Artículo derivado de la participación como miembro del equipo de investigadores de este gran proyecto colectivo (1995 
y 1997). Homenaje al profesor Francisco Pérez, egresado de la primera promoción de la Maestría en Etnolingüística 
(1984-1987), miembro del C.C.E.L.A. y partícipe del proyecto Base de Datos. 
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retomar -desde las condiciones actuales- algo de esa valiosa idea pionera que sigue siendo 
pertinente y necesaria. La difusión digital y en red de datos en bruto no fue posible 
en su momento; algunos elementos en formatos básicos son recuperables. La historia 
de la lingúística de lenguas amerindias y criollas en Colombia amerita un espacio que 
considere hitos como este ambicioso proyecto. 


Palabras claves: lexicografía (lenguas indígenas), lenguas nativas (Colombia), infor- 
mática y lingúística, bases de datos lingüísticas, historia de la lingüística (Colombia), 
cuestionarios lingüísticos, C.C.E.L.A. 


Abstract 


We describe here what happened between 1991 and 1998 with the project of the lin- 
guistic and cartographic database of 32 indigenous and Creole languages, a long-range 
collective task that was proposed in a Colombian research center. The objectives of 
the task, the methodological and financial aspects, the stages, and general aspects of 
the design of the questionnaires (phonological, lexicon and grammar) are presented. 
We illustrate the exposition of this database with elements and data from the Amazo- 
nian Tikuna language. We make a more detailed reflection on the contribution of the 
lexical component of the task. We highlight the eminently qualitative findings on the 
conceptualization of the human body in the languages considered. The discontinuity 
in institutional and support policies is another problematic factor in this type of task. 
The rapid obsolescence of computer hardware and software is another factor to consi- 
der in medium and long-term projects like this one. We propose some methodological 
rethinking and some ideas to take up -from the current conditions- something of that 
valuable pioneering idea that is still pertinent and necessary. Digital and webcasting of 
raw data was not possible at the time, but some items in basic formats are recoverable. 
The history of the linguistics of Amerindian and Creole languages in Colombia deserves 
a space that considers milestones such as this ambitious project that is still relevant. 


Key words: lexicography (indigenous languages), native languages (Colombia), com- 
puting and linguistics, linguistic databases, history of linguistics (Colombia), linguistic 
questionnaires. 
Aküjuushi palitpüchiru'u 

AKüjüna achikirü tü alatakainka 1992 1998 jünainjee karaokta pütchimaajatü jee 
kejeetsereein apünüin jikii piamamüin nanúiki kusina jee na kepiajiraaka namaa, 
a'yatawaa müle'u jüikale'erala laúlaapia kolonpiaana. Eiyatünüsü tü ju'unajirüinjatüka, 
jamüinjatüi jukua'ipa jü'yataaya, jütsüin yanamaaka, jerainjatüin ji'ipapa'a, jünüikima- 
ainjatüka tü asakiraakaa (jümüralu'u pütchikaa, jalajeewolüin pütchikaa jee jüshajia) 
weiyatüin aküjalaakaa jünainjee jukua'ipa nanüikipala kusina amasoonaje'ewolii 
Tikuuna münüshii. Waikale'erüinjaa wekiii júpúla anashaatainjatüin jüküjiapala pütchi 
jüchejaaka a'yatawaakaa. Weiyatashaatain tü oustalaaka julu'ujee jüsanaayashaatain 
jukua'ipapala tü akujalaakaa eiyalaaka nanainjee na wayuu kanüikikaa. Moloiriraain 
na'yataayapala jee nakaalijiapala na alijunakana, apounajaasü a'yatawaakaa. Jülata- 
maatüin jukua'ipa wanee kachuweera eeka jüntüin, laüla'alaajaasü nnojolüiwa'aya 
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jajattayaain wanee a'yatawaa eekai müleuin. Wawanajainja'a jukua'ipa a'yatawaakaa 
jumaayale juu'utku ekiiru'ujeejatka paala jüpüla aikale'era yaajeejachiki juchukuwa'aya 
tü anasü ekiiru'uyutkaa. Juwalakajia kachuweeralu'ujee jee jülatiruushin makaaya nno- 
jotsü asawatünüin paalainka, otta juu'utku a'yatawaakaa eekai kate'ejanain atumawaa 
paala ouyante'ennüsü juchukua'aya. Jukua'ipa jü'yataayapala nanüiki kusina naa na 
kepiajiraakana namaa julu'u Kolonpia, kapülainjeesü jümüiwa'a wanee müle'u kasa 
maaka jaa'in a'yatawaakaa tüü. 


Pütchi katsüisükat: Nanüikima'a kusina, anüikii jipialujutu (Kolonpia), kachuweera 
akanüijuushi, jikii jukua'ipa anüikii, júchikua pütchimaajatü (Kolonpia), jüsakiria 
juchiirua pütchi C.C.E.L.A. 
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oy en día es una exigencia de la investigación lingüística tener datos procesados con 

herramientas informáticas y disponibles digitalmente. La lingüística del corpus que 

se hace sobre lenguas mayoritarias (espafiol, inglés, portugués) trabaja con enor- 
mes volümenes de información procesados a través de la computación. La documentación 
lingüística recoge -con formatos o métodos prediseñados— grandes cantidades de material 
sobre lenguas minoritarias y los publica digitalmente para que se acceda a ellos de manera 
ágil. La sociolingüística procesa también registros voluminosos de la mayor cantidad posible 
de hablantes y hace tratamiento estadístico de los mismos. 


En los 90 del siglo XX, la lingüística de lenguas aborígenes (indígenas y criollas) despuntaba 
en Colombia con un enfoque eminentemente descriptivo y etnográfico. El antecedente más 
cercano en este tipo de tareas era la mezcla de lingüística y evangelización propiciada por 
varias décadas de trabajo del Instituto Lingüístico de Verano -I.L.V- El contexto de esa 
década imponía una mirada diferente, impulsada desde sectores de la academia nacional y 
acorde además con las reivindicaciones de respeto y reconocimiento de la diversidad terri- 
torial, cultural y lingüística. En ese ambiente de trabajo científico, la informática aplicada 
a la lingüística era aún algo novedoso y poco desarrollado en nuestro país. 


1. El nacimiento de una idea novedosa 


El equipo de trabajo que se formó en la Universidad de los Andes desde 1984 en torno al 
posgrado de Etnolingúística (iniciativa financiada por la cooperación francesa y el gobierno 
colombiano) llevó a cabo durante varios años un proyecto que apuntó a sistematizar y 
procesar con herramientas informáticas los datos de las lenguas que se habían investigado 
a lo largo del proceso de formación e investigación. 





66 Desde 1983 se gestó en un laboratorio de investigación del CNRS la idea del montaje del programa de Maestría en 
Etnolingúística en Colombia y luego se constituyó el C.C.E.L.A. agrupando profesores franceses y egresados en 1989, 
después de haber concluido la segunda promoción del posgrado (Landaburu, 1990). 
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La idea inicial proviene de una conversación entre Jon Landaburu y Christian de Muizon, 
director del IFEA y profesor del Museum National d'Histoire Naturelle en 1990 en la que de 
Muizon sugiere una base de datos cartografiada. Landaburu confronta la obra de los “Atlas 
linguistiques des régions de France” (para los cuales fue miembro del comité de evaluación 
ante dirección del Centre National de la Recherche Scientifique, C.N.R.S.) y conoció el tra- 
bajo del “Atlas Lingüístico Etnográfico”, A.L.E.C. del Instituto Caro y Cuervo (1950-1982), 
ante lo cual consideró que era una idea con múltiples aplicaciones no sólo lexicográficas?". 
El apoyo del I.FE.A. materializó la idea que se discutió con Tulio Rojas en París y luego, en 
septiembre de 1991, con Miguel Ángel Meléndez y todo el equipo del Centro Colombiano 
de Estudios de Lenguas Aborígenes, C.C.E.L.A. (Jon Landaburu, comunicación personal, 
correo electrónico de marzo de 2020). 


De acuerdo con Rojas, 2001, la conceptualización del proyecto inicia en 1991. Es decir, que 
su origen es paralelo a la formulación de la nueva Constitución Política colombiana que 
reconoce explícitamente la diversidad lingúística del territorio. Esa diversidad era uno de 
los focos de interés de la propuesta comparativa, tipológica que estuvo tras este proyecto. 


En 1996 se expresaban así los objetivos del proyecto de Base de Datos: 


* Acceso rápido a datos lingüísticos estandarizados y numéricamente importantes relativos 
a la diversidad lingüística considerada. 

+ Representación en mapas de la distribución geográfica de estos datos para facilitar la 
investigación tipológica, comparativa e histórica. 

* Publicación o difusión de parte de estos datos, cartografiados o no, en función de las 
necesidades de las investigaciones (lingúística, arqueológica, histórica, antropológica, 
etc.) de las organizaciones indígenas, de las agencias del Estado, de los programas 
educativos, etc. (CCELA, 1996: 7, retomado en Rojas, 2001: 175-176). 


La financiación de las fases iniciales de este proyecto de largo aliento tuvo la participación 
de entidades francesas: el C.N.R.S., el 1.EE.A., el Institut de Recherche pour le Développe- 
ment, 1.R.D. (O.R.S.T.O.M.). a través de las acciones de cooperación que estas entidades 
establecieron con el C.C.E.L.A. de la Universidad de los Andes. A partir de 1996 la fase 
de trabajos de campo para el cuestionario léxico tuvo el apoyo financiero de Colciencias, 
el Instituto Colombiano para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecnología Francisco José de 
Caldas (Rojas, 2001: 176). 





67 Latradición dialectológica de los atlas lingüísticos que se hicieron diversos puntos del mundo es pues un antecedente de 
esta idea. De manera indirecta también lo es la compilación sobre lenguas indígenas del Instituto Caro y Cuervo (Gon- 
zález y Rodríguez de Montes, M.L. 2000). Dicha obra se concibió inicialmente hacia 1985 como un 'estudio preliminar 
para un atlas, que sería además una tarea común a varios países del Convenio Andrés Bello (según el Prólogo de M. L. 
Rodríguez en dicha obra). Dado que esto no fue posible, la compilación del 2000 quedó como un testimonio del estado 
de la investigación en el momento. 
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Otro antecedente de la Base de Datos fue el proyecto exploratorio de inteligencia artificial 
que se desarrolló en el C.C.E.L.A. hacia 1989, sobre la familia Guahibo (Landaburu, 1990), 
bajo la dirección de Francisco Queixalós. Este proyecto tenía interés en hacer comparatismo 
lingüístico con apoyo informático. 


2. Metodología de trabajo 


El equipo permanente de este proyecto estuvo integrado por el director científico del mis- 
mo (Jon Landaburu del C.N.R.S. de Francia) quien junto con otros dos investigadores del 
mismo C.N.R.S. (Francisco Queixalós y Elsa Gómez, también miembros del equipo de la 
Base de Datos) fue el impulsor y fundador del posgrado de Etnolingüística que formó los 
investigadores del C.C.E.L.A. El coordinador académico de este proyecto (Tulio Rojas) y un 
investigador (Miguel Meléndez, sub-director del C.C.E.L.A.) estuvieron en las diversas etapas 
del proyecto. Un total de 32 investigadores -incluidos los ya nombrados- participaron en 
diversos momentos, apoyaron el diseño de los cuestionarios, aplicaron encuestas, asistieron 
a seminarios de trabajo y escribieron ponencias y artículos sobre el tema lexicográfico. 
Hubo además un comité de seguimiento y elaboración de los cuestionarios integrado por 
un número variable de ocho a diez personas en las diferentes etapas y se contó con asesoría 
de investigadores expertos invitados para temas específicos (Rojas, 2001: 176). 


Las 32 lenguas abordadas no son la totalidad de las lenguas y variantes dialectales presentes 
en el territorio colombiano (más de 60), pero sí hubo una importante cobertura de regiones y 
familias lingüísticas. Se destaca la presencia de diversos puntos de encuesta para las lenguas 
embera de la familia Chocó, la presencia de datos de lenguas extintas (o “dormidas”) como el 
tinigua y el carijona, la presencia de lenguas poco documentadas como el yuko y el chimila. 


Tabla 1. Lenguas, familias, puntos e investigadores participantes en el cuestionario 
fonético-fonológico y/o en los cuestionarios léxico y gramatical. Tomado y adaptado de 
CCELA (1996: 8) y de Rojas (2001: 177). 























: Familia : 
Región Lenguas lingüística Puntos de encuesta Investigador 
wayuu Arawak Santa Clara, La Guajira — | Francisco Justo Pérez 
Santa Rosa, Yinkuamero, 
kogui Chibcha Sierra Nevada de Santa | Carolina Ortiz 
Norte Marta 
damana Chibcha BUNC Pierri Nevada María Trillos Amaya 
de Santa Marta 
chimila Chibcha Issaoristunna, Magdalena | María Trillos Amaya 
Norte ika Chibcha Seyran; Siera Nevadi Rubiel Zalabata 
de Santa Marta 
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: Familia : 
Región Lenguas lingüística Puntos de encuesta Investigador 
barí Chibcha Birikaira, Norte de San- María Cristina Mogollón 
, tander 
None uwa (tunebo)  |Chibcha Angosturas, Arauca Clara Casilimas 
yuko Caribe Iroka, Cesar Camilo Robayo 
amber Cristianía, Garrapatas, 
Y [chocó Sambú. Antioquia, Valle, |Daniel Aguirre 
embera-chamí ; 
Chocó 
embera sur Chocó Esmeraldas Ecuador Mario Hoyos Benítez 
Occidente embera Chocó ue y Andagueda, Rito Llerena 
Antioquia y Chocó 
embera-saija Chocó Guangüí Cauca Mercedes Prado 
kuna Chibcha Caimán Nuevo, Antioquia | Rito Llerena 
páez (nasa Páez Caldono, Cauca Rocío Nieves 
yuwe) 
páez (nasa Páez Muchique-Tigres, Cauca | Tulio Rojas 
yuwe) 
guantblano Barbacoa Guambía, Cauca Beatriz Vásquez 
(namtrik) 
Surocci- guambiano -- "— 
dinis (mamtrilo Barbacoa Quizgó, Cauca Lilia Triviño 
totoró Barbacoa Pedregal, Cauca Martha Pabón 
kaméntsá Kaméntsá Sibundoy, Putumayo Narciso Jamioy 
kofán Kofán Santa ANN DNMO María Elena Tobar 
Putumayo 
achagua Arawak Umapo, Meta Miguel Meléndez 
sáliba Sáliba-Piaroa | El Duya Casanare Hortensia Estrada 
piapoco Arawak Laguna colorada, Guainía | Andrés Reinoso 
cuiba-maibén | Guahibo S.J. de Ariporo, Casanare |Ana J. Merchán 
Orinoquia guayabero Guahibo EE Nubia Tobar Ortíz 
tinigua Tinigua Macarena, Meta Nubia Tobar Ortíz 
Pamigua 
sikuani Guahibo Santa Rita, Vichada Francisco Queixalós 
puinave Puinave Puerto Valencia, Guainía | Jesús Mario Girón 
Tatuyo y Doe Turano Pirá-Paraná, Vaupés Elsa Gómez-Imbert 
sana Oriental 
Amazonia 
kubeo TIUS Kuduyarí, Vaupés Simón Valencia 
Oriental 
tanimuka Tuking Guacayá, Amazonas Natalia Eraso 
Oriental 
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Región Lenguas E : a Puntos de encuesta Investigador a 
lingúística d 
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3. Fase del cuestionario fonético-fonológico 


La primera parte del proyecto entre 1993 y 1995, tuvo un componente fonético-fonológico. 
Para éste se diseñó un cuestionario estandarizado que en 1995 ya se había aplicado en 
23 de los 32 puntos de encuesta y cuyos datos se habían ingresado en un sistema de 
gestión. Posteriormente, en 1997, se involucraron más lenguas e investigadores para 
llegar a 32 lenguas e investigadores y 38 puntos de encuesta como lo describe la Tabla 
1 (Rojas, 2001: 177). 


No hubo mayores dificultades en el diseño de los cuestionarios ni en la información que 
dieron los investigadores, pues todos habían tenido que hacer una propuesta de fonología 
de las lenguas estudiadas”, Se solicitaba dar un inventario de fonemas, de alófonos, de 
procesos fonológicos y de estructuras silábicas, así como datos sobre prosodias. 


4. Cuestionario gramatical y guía para la ficha de gramemas 


Con un criterio similar al del cuestionario fonético-fonológico, se diseñó desde 1993 un 
cuestionario gramatical que incluía un listado exhaustivo de “gramemas” (prefijos, sufijos, 
clíticos) con su correspondiente identificación. Avanzar hacia los temas gramaticales ge- 
nerales, fue una tarea de mayor complejidad debido a los supuestos teóricos a considerar. 
La aplicación de este cuestionario fue una terea posterior a la del cuestionario léxico. No 
hubo evaluación de lo ocurrido con la aplicación de este cuestionario. Elementos claves 
que sustentaron el diseño de este cuestionario, así como interrogantes iniciales del pro- 
ceso de diseño, estaban orientados por las opciones descriptivas de tipo estructuralista, 
con énfasis en la semántica gramatical, una línea que caracterizó las tesis del posgrado 
de etnolingúística y las subsiguientes publicaciones derivadas de la actividad del centro 
de investigación!”: 


De esta manera se perfila un engranaje teórico-descriptivo que recoge, por un lado, la “lista 
de gramemas” (integraría aspectos como: forma básica del gramema, alomorfos, caracte- 
rización morfológica, interpretación semántico-funcional, etc.), y de otro lado, "temáticas 
gramaticales" específicas como (...) sintaxis de la predicación, estructuras actanciales, 
tipos de oraciones), las cuales podrían desglosarse en apartados como, por ejemplo, es- 
quemas de oraciones mínimas, diferentes tipos [de oración], orden en una oración simple, 
expresión de la predicación de ubicación, de la predicación de propiedad, expresión del 
agente, expresión del paciente, manifestaciones por índices intraverbales, por nominales, 
etc. (Rojas, 2001: 199). 





68 Aunque ésta fue la primera tarea y la que se cumplió de manera más completa no disponemos de archivos digitales ni 
en papel para la lengua tikuna. 

69 El Centro Colombiano de Estudios de Lenguas Aborígenes C.C.E.L.A. publicó nutridamente desde 1988 una serie de 
Descripciones, otra de Memorias, otra de Diccionarios y una más tardía de Tradiciones orales. Estas publicaciones están 
en su mayoría agotadas y aún no tienen edición digital, pero han sido la fuente citada de estudios posteriores. 
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En el caso del tikuna se cumplió la tarea del cuestionario gramatical, que consistía básica- 
mente en una ficha de gramemas con una identificación muy detallada de cada ítem. En el 
momento, hacia 1997, se identificaron un poco menos de 100 gramemas para esta lengua. 
El inventario de formas tiene de por sí un valor descriptivo y un potencial comparativo. 
Los criterios usados en la ficha de gramemas son un valioso aporte metodológico para la 
construcción de descripciones morfosintácticas de las lenguas de tradición oral. Atestiguan 
un conocimiento y manejo empírico de una gran diversidad de fenómenos presentes en las 
lenguas estudiadas desde el C.C.E.L.A. y a lo largo del posgrado de Etnolingüística. 


Para llenar esta extensa ficha se dieron una serie de indicaciones que están contenidas 
en la Guía (Landaburu y C.C.E.L.A., s.f.), un documento cuyas principales características 
resumimos a continuación. En la segunda parte de esta ficha, la clasificación formal del 
gramema, hay asuntos relativos a la morfología, identificación del carácter libre, ligado o 
clítico; de la manifestación del morfema como forma aditiva, forma supletiva, forma cero; 
de sus características como morfema radical o vinculado a una determinada clase (nombre, 
verbo, adjetivo, otras). Se anotan particularidades a tener en cuenta: 


Apunte cuidadosamente las dificultades de adscripción de gramemas que haya podido tener y 
los inconvenientes derivados de la adaptación a una taxonomía de clases de palabras distinta 
a la que ha podido establecer para su lengua. En particular, si tiene clases de palabras que no 
están en la lista, indíquela en las casillas vacías (por ejemplo “locativos”). Antes de hacerlo 
fíjese bien en la definición que se da aquí de cada clase de palabras para que la diferencia no 
sea un simple problema de designación (“partícula” en vez de “adverbio”, ‘cualificativo’ en 
vez de “adjetivo”, etc.). Si una de sus clases no está en la lista pero que equivale a la suma de 
varias de las presentadas tampoco vale la pena reseñarla (por ejemplo, si usted tiene una clase 
“palabra predicativa" que recoge “nombre”, “verbo” y “adjetivo”, o una palabra ‘cualificativo’ 
que recoge “adjetivo” y adverbio”). Pensamos en este caso que la pertinencia de su clasificación, 
por ser sintáctica, no afecta la validez morfológica de los datos presentados en un marco más 
diferenciado. De todas maneras, queda abierta la clasificación para una ulterior confrontación 
de datos (Landaburu y C.C.E.L.A, s.£.)” . 


Se definen criterios para establecer la pertenencia de una forma radical a alguna de las clases 
más usuales, los verbos, los nombres, los adjetivos, los adverbios. Se establecen definiciones 
para los elementos gramaticales como pronombres, relatores espaciales, cuantificadores, 
verbos auxiliares, identificadores, conectores. 


En la cuarta parte sobre la función sintáctica del gramema se esperaba establecer hechos 
relativos a las relaciones de dependencia dentro de la palabra, concernía a los morfemas 
gramaticales ligados. Debía establecerse si el morfema en cuestión era 'derivativo' o 'cate- 
gorial', advirtiendo dificultades metodológicas en la clara diferenciación de ambos tipos: 





70 Agradecemos al doctor Jon Landaburu, director científico del proyecto Base de Datos del C.C.E.L.A. haber compartido 
este documento. 
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No es porque, por ejemplo, el número o el sexo son (o pueden ser) categoriales en caste- 
llano que tienen que serlo en su lengua. Al revés, un clasificador puede ser categorial en 
su lengua cuando su expresión sería derivativa o composicional en castellano (Landaburu 
y C.C.EL.A., s.f.). 


En la quinta parte se trataba de establecer la función semántico-gramatical del gramema 
(propuesta provisional). Se anotaba el enfoque eminentemente funcionalista de autores como 
Dik, Foley, Van Valin, Givon, Searle y Halliday. Para las relaciones semánticas se seguían 
criterios de Pottier, Lyons, Greenberb, Hagége, Shopen, Comrie, entre otros. 


En la identificación de esos asuntos subyace una concepción de la construcción por niveles 
de la oración y de lo que el locutor hace en el acto de habla que instaura: 


à) [el locutor] expresa en su lengua las entidades y lugares sobre los cuales quiere decir algo 
(paso A: construcción del término), b) expresa en su lengua lo que les pasa, la relación que 
mantienen o la característica que tienen (paso B: construcción de la función predicativa), 
C) organiza en su lengua según los patrones de ésta la adecuación de 1 con 2. El resultado 
expresa un estado de cosas en un mundo posible (paso C: construcción de la predicación), 
c) expresa en su lengua dónde, cuándo y cómo tiene lugar el estado de cosas constituido 
por esas entidades y esa relación que los une (paso D : construcción de la proposición), d) 
expresa en su lengua lo que hace con este estado de cosas en relación a su interlocutor (se 
lo cuenta, se lo pregunta, se lo ordena, lo solicita, etc. (paso E : construcción de la oración) 
(Landaburu y C. C.E.L.A., s.f.). 


Sobre los 'nombres' por ejemplo, se establecían las determinaciones cualitativas y cuanti- 
tativas más usuales y los rasgos allí presentes. Esto se repetía para cada uno de los tipos de 
expresión de manera exhaustiva y detallada, de modo que la ‘Guía’ constituye una comple- 
ta síntesis de los temas por los que debe transitar toda descripción gramatical completa: 
tipos de argumentos, relaciones gramaticales, sistemas y marcas de caso, cambios en las 
relaciones gramaticales, operaciones relativas a la jerarquización de la información (tópico, 
foco); también se daban orientaciones sobre la identificación de diversos tipos de nociones 
aspectuales, espaciales y temporales en los predicados. Para la expresión de la proposición' se 
consideraron diversas posibilidades de categorías y operaciones modales (lo real, lo virtual, 
lo óntico, lo epistémico, entre otras). La indicación de fuente de conocimiento es un rasgo 
característico de algunas lenguas amerindias y así lo precisaba la guía: “No se caracteriza el 
valor de verdad de mi conocimiento ni mi compromiso con él sino cómo conozco el estado 
de cosas de referencia. Las posiciones más frecuentes son: reportado (o citativo), inferido, 
conocido de vista, conocido por otros sentidos, etc." (Landaburu y C.C.E.L.A., s.f.). 


En cuanto a los modos oracionales se citaban -en el mismo documento- como frecuentes 
los siguientes: “declarativo, interrogativo, dubitativo (puede ser objetivo o subjetivo), 
imperativo, iusivo, exhortativo, optativo, permisivo, preventivo, exclamativo, mirativo 
(sorpresa), etc.". 
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Esquema de los campos contemplados en el formato de ficha de gramemas 
Base de datos del Centro colombiano de estudios de lenguas aborígenes -C.C.E.L.A.- 





Primera parte: Identificaciones 





Nombre de la lengua 





Lugar de recolección 





Nombre del investigador 





Nümero asignado al morfema 





Forma básica en escritura AFI 





Alomorfos listados alfabéticamente 








2? parte: Clasificación formal del gramema 





Autonomía y forma 





Tipo de manifestación 





Lugar de manifestación 








3? parte: Adscripción del gramema 





Palabras léxicas 





Palabras gramaticales 








4? parte: Función sintáctica del gramema en la palabra 





Radical 





Derivativo (homogéneos, semantismo) 





Derivativo heterogéneo (clase de palabras a la que se aplica, clase que se obtiene; semantismo) 





Categorial 








5? parte: Función semántico-gramatical del gramema 
Categorías presentes en la expresión de la entidad 





Determinaciones cualitativas 





Determinación cuantitativa 





Referenciación 





Determinación de posesión o dependencia 





Identificación/comparación 





Identificadores o Especificadores 





Función casual 





Jerarquización a nivel de la predicación 











Jerarquización a nivel de la oración 
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Categorías presentes en la expresión de la función predicativa 





Determinaciones ligadas a la valencia 





Determinaciones ligadas al cambio interno (aspecto) 





Determinaciones ligadas a la cantidad 





Determinaciones ligadas al espacio 





Categorías u operaciones presentes en la expresión de la predicación 





Sujeto 
Objeto 





Objeto indirecto, oblicuo 


María EMILIA MONTES RODRÍGUEZ 








Categorías u operaciones presentes en la expresión de la proposición 





Determinación óntica de la predicación 





Localización temporal de la predicación 





Localización espacial de la predicación 





Indicación de la fuente de conocimiento 








Categorías presentes en la expresión de la oración 





Declarativo 





Interrogativo 





Dubitativo (puede ser objetivo o subjetivo) 





Imperativo 





Iusivo 





Exhortativo 





Optativo 





Permisivo 





Preventivo 





Exclamativo 








Mirativo (sorpresa), etc.. 








Figura 1. Esquema de los campos contemplados en la “Ficha de gramemas del Centro Colombiano 
de Estudios de Lenguas Aborígenes, C.C.E.L.A. 1991-1998. 


Fuente: Tomado del original exportado de File Maker 6 2002 para Mac OS X 10.4.11 a PDF” (5 páginas) y de la guía 
de Landaburu y C.C.E.L.A. s.f.) 





71 Selección y síntesis de M.E. Montes, 2020. 
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5. El cuestionario léxico y la perplejidad en el análisis de fenómenos del léxico 


Se diseñó un cuestionario que tenía una "visión enciclopédica" con apartados definidos con 
criterios semánticos. El total de ítems de este cuestionario fue de 3.360 palabras agrupadas 
en un capítulo sobre el conocimiento de la naturaleza, otro sobre el mundo humano y un 
tercero sobre la acción del hombre sobre la naturaleza (Rojas, 2001: 182). El diseño estuvo 
precedido de una importante tarea de discusión colectiva y seminarios especiales. Se ade- 
lantaron encuestas de terreno específicas para completar los datos faltantes y para adelantar 
segmentación. La tarea de compilación de léxico generó publicaciones y eventos en los que se 
analizaron los resultados obtenidos en esa indagación y se discutió la metodología utilizada. 


Desde las primeras reuniones de investigadores se detectaron asuntos teóricos y metodo- 
lógicos problemáticos: 


BASE DE DATOS DEL CENTRO COLOMBIANO DE 
ESTUDIOS DE LENGUAS ABORIGENES - BDCCELA (E 
ATA CUESTIONARIO LEXICAL 


Lenguas icuna Familia Ticuna Investigador M. MONTES 


Capitulo 2. EL MUNDO HUMANO 
Sub-capitulo 2.1 Cuerpo 
X.x.x 2.11 Partes y órganos 


REASON 
X.x.x.x.x 


N° del 51 


Item Castellano Hueso 


Item leng. Ind. /da$ cildaSaS$! / Fiabilidad Cerro 
del dato 
Tipo de unidad Palabra 


Clase sintáctica Nombre 
División silábica /da$ - cilda$-aSY 
Estructura silábica CV-CV-CV-V 
División mortemática //daS - cildaSa$!// 
Estructura morfemática /"CV-CVCVV // 


Glosa morfemática  //su de él hueso // 


Lexema (1) -CildaSa$! Lexema (2) 


Lexema (3) Lexema (4) 


Véase también Esqueleto 211, 44 





Figura 2. Ejemplo de fragmento de ficha en File Maker 6 2002 para Mac OS X 10.4.11 (convertida 
en 2014 a PDF de archivo original del C.C.E.L.A.), cuestionario léxico tikuna de M.E. Montes. 
Ítem: /da-cíd'a'/ “esqueleto, hueso(s)" un nombre inalienable que exige prefijo posesivo neutro 
de tercera persona. 
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Un primer balance del trabajo con este cuestionario nos ha revelado que una buena parte 
de las preguntas ha quedado sin respuestas y que algunos campos semánticos tienen una 
gran complejidad. Es evidente que tenemos un choque entre nuestra concepción y la con- 
cepción de las comunidades. Partimos de una organización occidental (enciclopédica) de 
la experiencia y procuramos acercarnos a la organización de las comunidades aborígenes. 
(Rojas, 2001: 186). 


5.1 Conocimiento léxico y conocimiento cultural y ambiental 


A pesar del obstáculo estructural percibido por los investigadores (que implica un cues- 
tionamiento metodológico de fondo al punto de partida que fue el cuestionario) se logró 
graficar en mapas algunos ítems que podían ser agrupados por regiones, familias o grupos 
de lenguas. En Rojas, 2001: 196, se presenta como ejemplo el mapa de la palabra ‘sal’ (sin 
diferenciar aún entre términos para “sal marina”, sal gema”, sal vegetal” fuente de sal’ como 
lo preveía el cuestionario) en la que es fácil detectar por ejemplo un área de préstamos 
del Tupí en la región amazónica con diferentes formas cognadas como júkuira del tikuna, 
lukira de la ‘língua geral” yukira del tanimuka, jukira del cubeo. También se detectan 
posibles préstamos del castellano (?) en el chimila salí y quizá en las formas encontradas 
en embera tha y tà (?). Subsiste entre los Uitoto la tradición de elaborar sales vegetales a 
partir de cortezas de ciertos árboles y palmas, sales que se mezclan con la pasta de tabaco 
para hacer el ambil. Entre los Tikuna -como entre otros pueblos amazónicos- se reconocen 
los ‘salados’ na-tüü^ o afloramientos naturales de sal donde van a beber los animales de 
la selva, así como los ‘salados’ de árbol donde los loros y otras aves buscan esta sustancia. 
La palabra tikuna tomada del Tupí sirve para designar la sal mercancía que se compra hoy, 
la que pudo llegar con los conquistadores. La otra palabra que designa los lugares de la 
tierra o de la vegetación donde los animales buscan sal es un radical nominal, un nombre 
ligado o inalienable que tiene un prefijo genérico de tercera persona, na-tüüi. La dificultad 
que señalaba Rojas se deriva así de la complejidad del conocimiento cultural, ambiental, 
social y antropológico que supone la indagación de este cuestionario léxico. Este único 
mapa disponible nos plantea tanto problemas metodológicos como potenciales hipótesis 
sobre difusión de términos en áreas geográficas, como lo preveía el objetivo de tener una 
cartografía. 


Incluimos a título de ejemplo algunos ítems de la primera parte del extenso cuestionario 
léxico sobre el mundo natural, y en particular sobre el mundo físico, apartado 1.1. 





72 Escrito en ortografía. La vocal /w/ se representa con ü 
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Tabla 2. Extracto de ítems del cuestionario léxico: Mundo Natural, Mundo Físico. Elabo- 


rado por el Centro Colombiano de Estudios de Lenguas Aborígenes -C.C.E.L.A.- 1991- 
1998. Dirección científica: Jon Landaburu, CNRS. Coordinación general: Tulio Rojas 
Curieux. Tomado de archivo digital exportado de File Maker 6 2002 
para Mac OS X 10.4.11 a Excel? 











































































































































































































1.1 Mundo Físico 1.1.2 Tierra As 

1.1.1 Estados de la materia 1.1.2.1 Substancias y minerales S 
1.0 |Aceite 1.0 |Tierra E 
2.0 Cristal 2.0  |Tierras (tipos: negra, roja, amarilla, etc) E 
3.0 |Engrudo 3.0 |arcilla > 
4.0 [Fluido 4.0 [arena g 
5.0 |Fuego 5.0 [azufre 2 
6.0 |Gaseoso 6.0 barro E 
7.0 |Gastado 7.0 | caliza s 
80 |Goma 8.0 carbón: tipos pt 
9.0  |Grasa 9.0 cobre 2 
10.0 | Humo 10.0 |cuarzo z 
11.0 |Impuro 11.0 |esmeralda z 
12.0 |Inerte 12.0 [estaño 2 
13.0 | Líquido 13.0 |fuente de agua salada z 
14.0 | Masa 14.0 |gravilla - cascajo 2 
15.0 |Materia 15.0 |hierro S 
16.0 | Metal 16.0 |Mármol S 
17.0 |Pasta 17.0 [Mercurio Z 
18.0 | Polvo 18.0 |Mina 
19.0 |Protuberancia 19.0 |onix 
20.0 |Puro (no mezclado) 20.0 [oro 
21.0 |Reverso 21.0 |petróleo 
22.0 |Ruina 22.0 |plata (mineral) 
23.0 | Sólido 23.0 |platino 
24.0 |Substancia 24.0 |plomo 
25.0 |Suciedad 25.0 roca 
26.0 | Superficie 26.0 |rubí 
27.0 | Tenue 27.0 |sal gema 
28.0 | Tornarse (volverse) 28.0 |sal marina 
29.0 | Universo / Mundo 29.0 |Sal vegetal 
30.0 | Vapor 30.0 ¡zinc 
31.0 |Volátil 31.0 |fundir 
Otros 32.0 |Lavar oro 

33.0 [incandescente 
Otros 




















73 Selección y conversión de M.E. Montes, 2020. 
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5.2 El léxico del cuerpo humano 


Ante la dificultad metodológica que parece haber suscitado la aplicación de diversos 
apartados del cuestionario en los apartados de Mundo natural”, se optó por reflexionar 
conjuntamente sobre el léxico del cuerpo humano, dentro del apartado Mundo humano” 
quizá porque permitía evadir los problemas de no comparabilidad evidentes en los campos 
de medio ambiente y naturaleza, donde cada ecosistema imponía un inventario propio 
atravesado por los conceptos culturales. 


De todas maneras, el tema aparentemente simple y concreto del léxico del cuerpo humano 
derivó hacia la cultura, la naturaleza y lo metafórico, asuntos no fácilmente capturables 
en este tipo de herramientas como el cuestionario. Así lo muestran dos compilaciones que 
resumieron jornadas conjuntas de trabajo y discusión. Una de ellas hecha en 1998 se orientó 
especificamente a la tarea de analizar el léxico del cuerpo humano a través de la gramática 
y de la semántica y se derivó directamente de la base de datos; otra posterior, en el 2001, 
es más abierta en temáticas y enfoques, pero continúa la línea de preguntas suscitadas por 
la tarea inicial del cuestionario léxico. 


En los textos de Aguirre 1998a y b, Llerena 1998, Meléndez 1998 y 2001, Montes, 1998 
y 2001, Ortiz 1998 y 2001, Pabón, 1998 y 2001, Reinoso, 1998, Rojas, 1998a y b, Trillos, 
1998, Vásquez, 1998 y Yule, 2001 se abordan los temas clásicos de la lexicografía, como 
la descripción de procesos de derivación, composición y morfosintaxis de las unidades 
léxicas, la partonomía; pero también temas definitivamente etnolingüísticos como cuerpo 
y espacialidad, cuerpo y territorio, cuerpo y conceptualización cultural, cuerpo como fuente 
de metáfora, terminología de los olores, espacialidad en el cuerpo humano, entre otras. En 
la compilación de 1998 aparecen además otros temas lexicográficos de gran valor como 
los nombres comunes, los nombres de lugares, los nombres propios, los procesos de diccio- 
narización y el estudio histórico de los vocabularios. Podemos afirmar que gran parte de 
la tarea de análisis cualitativo e interpretación de los universos semánticos que sugieren 
estos vocabularios está aün por hacerse. La elaboración de diccionarios o glosarios por 
campos semánticos en lenguas nativas podría iniciar con la información compilada para 
ser complementada con equipos amplios de hablantes nativos. 


6. Elsistema de gestión de datos: La rápida obsolescencia de las herramientas 
informáticas 


En la época se trabajó con equipos y plataforma Mac Intosh y con aplicaciones compatibles 
con estos equipos. En particular, se acudió a los programas Hyper Card y File Maker, dos 
softwares que sirvieron para la entrada y sistematización preliminar de datos. Se elabora- 
ron varios mapas a manera de piloto, incluidos mapas de familias lingüísticas y de zonas 
geográficas (para más detalle ver Rojas, 2001: 196-198). 
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Si bien hubo un avance notable en la sistematización de información y en la compilación y 
comparación de datos con diversos criterios, no se publicaron los datos brutos ni en red ni 
en físico. No era fácil tener acceso rápido a sistemas y recursos como los que hoy posibilitan 
compartir y publicar ágilmente resultados parciales del procesamiento que se llevaba a cabo. 


La detención temporal del proyecto por razones logísticas y financieras? y la rápida obsoles- 
cencia de los equipos y softwares utilizados condujo a que fuese inviable darle continuidad. 
Las fuentes especiales que se usaron para digitar los símbolos usados en la escritura fonética 
y fonológica de las diversas lenguas funcionaban en equipos Mac pero no eran fácilmente 
recuperables y la conversión de esos resultados a otras plataformas no se logró. Esto que 
parece un impase menor es uno de los cuellos de botella de la información compilada”. Si 
fuera necesario digitar o convertir todos los datos de la Base la recuperación de la infor- 
mación sería excesivamente dispendiosa. En el caso del tikuna se perdieron los caracteres 
especiales y diacríticos que se usaron para representar la nasalidad y el tono. 


7. Balance y replanteamientos necesarios 


Las enormes dificultades que implicaba mantener actualizado el sistema informático de 
gestión de datos, la rápida obsolescencia de equipos y software y algunos problemas logís- 
ticos, condujeron a que no fuera posible lograr los resultados previstos en términos de la 
publicación y comparación masiva de datos originales. 


En la época, los datos fueron compilados en papel inicialmente a través de formatos en los 
cuales cada investigador escribía a mano para ser luego digitados con las fuentes especiales 
en el sistema de gestión de datos. En algunos casos, los investigadores tuvieron luego copia 
digital en diskette de esos datos. 


Finalmente, la parte informática del proyecto fue abandonada y una parte de los archivos 
digitales disponibles en medio magnético se dispersó o se deterioró irremediablemente. Los 
resultados hoy en día son las publicaciones y análisis conjuntos e individuales que hicieron 
los investigadores participantes en diversas etapas de esta tarea científica colectiva y el 
diseño metodológico comprehensivo para captar diversos aspectos de la estructura de las 
lenguas, desde los sistemas sonoros hasta la estructuración del léxico. 





74 La cooperación francesa era entendida como el fomento de una tarea que debía continuarse en el país. Una vez finalizada 
esta fase, los recursos aportados por la universidad privada que alojó el proyecto no fueron suficientes para mantener el 
ritmo de trabajo exigido; tampoco hubo continuidad en la financiación estatal a las tareas de investigación básica sobre 
lenguas indígenas. El panorama político cambió y hubo otras prioridades. El equipo de trabajo se disolvió. 

75 En las fases iniciales de la investigación sobre lenguas amerindias, la escritura de símbolos especiales (para la notación 
fonética, fonológica e incluso ortográfica) representaba enormes dificultades. Los tipos disponibles en imprentas eran 
los de los hispanistas. La obra del Instituto Caro y Cuervo (González y Rodríguez, 2000) por ejemplo, se trabajó en 
Word Perfect con macros que permitían crear caracteres (comunicación personal de M.L. Rodríguez). Las publicaciones 
iniciales del C.C.E.L.A. en Word de Mac Intosh también acudían a la creación de caracteres y al uso de fuentes especiales 
diseñadas por laboratorios de lingúística africanista en Francia. 
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7.1 Otra metodología para tareas futuras 


En cuanto al cuestionario léxico, el más productivo y al mismo tiempo el que implicaría 
mayores retos, es claro que se requieren grandes replanteamientos: 


En primer lugar, la interdisciplinariedad. Es imposible para un lingüista preguntar, por 
ejemplo, por el ‘mundo natural' sin apoyarse en expertos y en los estudios previos sobre 
medio ambiente de las regiones y ecosistemas: botánica, zoología, ecología, limnología, 
geología, por citar algunas de las disciplinas que permitirían un mejor acercamiento al 
complejo ‘mundo natural' de las lenguas nativas. 


En segundo lugar, las formas de indagación. En un asunto como el conocimiento cultural 
sobre el medio natural, la indagación debería hacerse en etapas sucesivas e intensivas con 
equipos más amplios de hablantes nativos a través de talleres. Igual ocurre con otras áreas 
de indagación sobre parentesco, sentimientos, sensaciones, comportamientos”? Es muy 
difícil para quien no tenga una mirada antropológica y/o endógena, entender el porqué de 
los comportamientos del léxico. En nuestro caso, trabajamos individualmente con varias 
fuentes orales, pero ello no garantiza en ciertos temas la certeza del dato. 


En tercer lugar, la agilidad en la gestión, sistematización y publicación de los resultados 
que deben ser compartidos y editados simultáneamente por los equipos de trabajo. Esto es 
posible hoy a través de programas informáticos y aplicaciones que facilitan la tarea que en 
la década de los 90 tuvo que hacerse separadamente y secuencialmente. 


7.2 Perspectivas: Continuidad de los temas léxicos y etnolingúísticos 


Las preguntas sobre las particularidades del abordaje del léxico de una lengua que expresa 
una cosmovisión particular y una forma específica de organizar la experiencia, se detectaban 
ya en la fase de discusión de resultados: 


Con lenguas que tienen términos comunes para piel, pellejo, cáscara, corteza, cuero”, ¿estamos 
ante un semantismo polifuncional (...) o ante la presencia de verdaderos hiperónimos que 
pueden ser comprendidos, en este caso, por ejemplo, bajo el concepto general de ‘cobertura’? 
(Aguirre, 200 la: 7). 


El avance de los investigadores en el conocimiento de las lenguas y las culturas que estu- 
dian desde hace décadas ha permitido también un avance en el mejor entendimiento de 
conceptualizaciones reflejadas parcialmente en el léxico. En nuestro caso, el trabajo sobre 
el ‘mundo vegetal’ y en particular sobre los nombres de las plantas en la lengua tikuna nos 
condujo a identificar elementos de la clasificación nominal, de la conceptualización cultural 
sobre los ecosistemas y de las relaciones entretejidas de la gente, los animales, los árboles, 





76 Se requiere un diseño metodológico similar al que sirvió para tareas de traducción colectiva de apartes de la Constitución 
de 1991 a algunas lenguas, metodología que se replicó luego en diversas experiencias adelantadas por investigadores 
en la producción de otros materiales. 
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los insectos. La búsqueda de taxonomías y campos semánticos en el ‘mundo vegetal” nos 
llevó a re-pensar el rol del pensamiento metafórico expresado a través del léxico (Montes, 
2001 y 2018). 


Otro tema que requirió una investigación en profundidad y un replanteamiento metodológico 
radical fue la indagación sobre términos relativos al espacio y a la orientación espacial. La 
complejidad de esta indagación es contraria a cualquier acercamiento con encuesta simple, 
se requiere de etnografía y de experimentación, así como de la mirada endógena del lingüista 
indígena. Diversos trabajos posteriores han continuado esa línea. 


En el momento actual es posible el diseño de diccionarios en línea", colaborativos y con la 
participación simultánea de varios aportantes. Un ejemplo de este tipo de tareas en Colom- 
bia es el diccionario en línea de la lengua sáliba”, del cual se anota que es “un diccionario 
en construcción permanente”. Un antecedente de la metodología usada en el diccionario 
electrónico del sáliba fue el diccionario en línea de la lengua muysca (Gómez Aldana) y la 
página de documentación del grupo interdisciplinario Muyscubun, grupo interdisciplinario 
que ha apoyado seriamente la recuperación de la lengua muisca en zona cundiboyacense. 
Implican un enorme trabajo de discusión y argumentación en la toma de decisiones, como se 
hizo en su momento en el C.E.L.A. La tarea de revitalización, fortalecimiento, mantenimiento 
o rescate de las lenguas nativas pasa siempre por la búsqueda de las palabras olvidadas y 
de los conocimientos que se difuminan con esas palabras. 


Diversos temas lexicográficos y etnolingúísticos serían posibles a partir de los datos aún 
disponibles de esa indagación colectiva de los 90: expresión de sentimientos, emociones y 
sensaciones; léxico de elementos de cultura material; terminología de parentesco y formas 
de tratamiento; léxico de tipos de acciones; nombres de las estrellas y los astros, entre 
muchos otros. 


En la etapa de actividad del proyecto de la Base de Datos, se enunció la necesidad de ela- 
borar un cuestionario sociolingúístico pero la tarea no se inició. De cierta forma, esta idea 
sí tuvo espacio en otras iniciativas posteriores, adelantadas en muy diversos ámbitos: El 
muy completo Atlas Sociolingüístico de América Latina y el Caribe (Sichra, ed. 2009), es 
una buena muestra de esa tarea en la macro región. Así mismo, las tareas y documentos del 
Plan de Protección a la Diversidad Etnolingúística que se adelantaron con el Ministerio de 
Cultura (2009), cumplieron con el objetivo de establecer un panorama de contextos, uso y 
vitalidad de las lenguas nativas a través de los “autodiagnósticos”””. Ha sido una constante 
en las universidades y centros de investigación hacer diagnósticos puntuales y descriptivos 
sobre la situación de las lenguas nativas, sobre los fenómenos de contacto, así como sobre 





77 Enla serie de Diccionarios el C.C.E.L.A. publicó 2 volúmenes: el de la lengua sikuani, de autoría de Queixalós y el de la 
lengua achagua de Meléndez, 2011. 

78 Publicado por el Instituto Caro y Cuervo a partir de la investigación y compilación de la lingüista Hortensia Estrada y 
con la participación de hablantes nativos y un equipo asesor en temas de informática y lexicografía. 

79 Estos autodiagnósticos elaborados participativamente con varias comunidades indígenas están inéditos. Han servido 
como guía para los pueblos nativos en la formulación de sus planes de trabajo en temas de educación. 
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las iniciativas de revitalización. Esta información -dispersa aün- proporciona una serie 
de miradas complementarias sobre el tema sociolingüístico que el C.C.E.L.A. no alcanzó a 
concretar en su momento. 


7.3 Publicación y difusión de los datos 


La información compilada en este proyecto colectivo está dispersa, en los archivos personales 
de los investigadores participantes y parcialmente en la Universidad de Los Andes®. Ahora 
es mucho más fácil pensar en poner los materiales en línea para consulta a través de la red. 
Es importante visibilizar la tarea del C.C.E.L.A. y en particular el aporte metodológico que 
está tras el diseño de los tres cuestionarios. 


Necesidades actuales: 


* Publicar los formatos y campos considerados para el diseño de los cuestionarios fonoló- 
gico, léxico y gramatical como aporte a la metodología del trabajo de campo lingúístico. 

* Publicar los resultados disponibles en papel?! de los cuestionarios fonológicos, grama- 
ticales y léxicos, escaneados en su estado actual, pero con metadatos que permitan su 
clasificación y con la necesaria advertencia sobre la fecha de recolección. 

* Recuperar algunos de los archivos digitales, exportar los datos y convertirlos a forma- 
tos actualizados, publicarlos con los requerimientos de la documentación lingúística. 
Eventualmente, publicarlos junto con los materiales sonoros en formato análogo que 
acompañaban los cuestionarios”, 


Estas tareas implican un trabajo de “documentación retrospectiva”, o sea, de recuperación 
de datos en formatos obsoletos. Requieren de un apoyo y financiación institucional estable 
de mediano plazo. Requieren así mismo la constitución de un equipo interdisciplinario 
que involucre expertos en tareas de informática aplicada a la lingüística. Todo lo anterior 
debería hacerse a la menor brevedad pues no podemos esperar el deterioro que ocasiona 
el tiempo en la información aún disponible. 


La tarea realizada desde el C.C.E.L.A. durante varias décadas fue un aporte vital para el estu- 
dio de las lenguas indígenas y criollas en Colombia, para visibilizar la importancia científica 
y patrimonial de las mismas y para apoyar una consideración respetuosa para estas lenguas 
y sus hablantes. El entrenamiento de equipos de lingúistas que a su vez continuaron la tarea 
de formación ha permitido ampliar el horizonte a otras regiones y a otras instituciones. La 
nueva generación de lingúistas formados en distintas universidades ha aportado otra manera 





80 Algunas de las tareas aquí enunciadas y otras relativas a la publicación digital de las series Descripciones y Memorias 
están en curso en la Universidad de los Andes (comunicación personal de D. Aguirre-L.) 

81 Esincierta aún la cantidad y calidad de los cuestionarios en papel que habrían sobrevivido a sucesivos cambios de oficinas 
y al deterioro del tiempo, pero de todas formas parece ser que es mejor la situación de los archivos en papel que la de 
los archivos digitales, algunos de los cuales sufrieron daños irreparables. 

82 Las cintas de cassette en las que recogimos datos de audio que ilustraban los cuestionarios, son especialmente frágiles 
y muchas se deterioraron. 
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de trabajar y otras metodologías y subdisciplinas como la documentación y la informática. 
En este momento es pertinente hacer historia de nuestra disciplina y recuperar algunos 
de los principales aportes metodológicos que se construyeron colectivamente durante el 
tiempo de actividad del C.C.E.L.A. El diseño y aplicación de los cuestionarios implicaron 
una valiosa reflexión conjunta que vale la pena visibilizar. 
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Resumen 


Se muestra la comunicación intercultural en un grupo de profesores que cursaron el 
Ciclo complementario y forman parte de la comunidad indígena ikun “arhuaca”, situada 
en Nabusimake, SNSM. El contexto es étnico y bilingüe. La metodología se basó en la 
etnografía de la comunicación y se sustentó en conceptos y categorías de disciplinas 
como la sociolingüística, la etnolingüística y los estudios culturales latinoamericanos. 
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Abstract 


It shows how happens the intercultural communication in a group of teachers who 
completed the complementary cycle, and which are part of the ikun indigenous 
community 'arhuaca', located in Nabusimake, SNSM, this context is characterized 
by being ethnic and bilingual. Methodologically it was developed by employing eth- 
nography of communication and theoretically it is based on concepts and categories 
taken from disciplines such as sociolinguistics, ethno-linguistic and Latinamerican 
cultural studies. 


Keywords: Communication, interculturality, bilingualism, ikun world view. 


Aküjuushi palitpüchiru'u 

E'iyatünüsü sukua'ipa saashajaaya tü akua'ipaa waimakat na'aka waneirua ekirajülii 
ekerolokaa sünain ekirajawaa tü sukua'ipakat ekirajaa jo'omüin tü natüjalaka nayasa 
napüshi naa wayuu arüwaakana ¡ken 'arhuaca', chajakana Nabusimake, SNSM. Tú 
sukua'ipa eere nepiante'erüin nanüiki süma alijunaiki. Tü jikirajia jia jaapaka akua'ipa 
til achejawaaka na'akajee eere naashajain nanüiki jia júpilajanain tú atüjalaa jüpülajatta 
e'raajaa tú anüikiikat jutuma wayuu, otta tú jüchikimaajatka jukua'ipa wayuu yaa julu'u 
tü mma latinoameerika münakat.. 

Pütchi katsüinsükat: aashajirawaa, apalirajaa akuamaajatü, epiente'era pütchi, ikun, 
jiria akua'ipaa 











Localización en un contexto de actuación 


l trabajo es el resultado de una investigación desarrollada en el pueblo iku, asentado 

en el sistema montañoso de la SNSM (13000 km?), situado en el Resguardo indígena 

“Arhuaco', habitado por unos 38000 pobladores y localizado entre tres Departamen- 
tos (Cesar, La Guajira y Magdalena). Es este el territorio ancestral de comunidades que 
decidieron aislarse y remontarse hacia las zonas más frías, lejos de las llanuras Caribe y de 
los asentamientos de los españoles durante la Colonia. Este entorno les permitió vivir casi 
libres de penetración occidental hasta comienzos del siglo XX cuando parte de su territorio 
fue invadido por colonos y misioneros. Hacia 1916 los capuchinos se establecieron en 
Nabusimake, imponiendo un proceso de evangelización por medio de la escolarización 
que apuntaba al sometimiento de este grupo a través de un supuesto de “civilización” que 
consistía en la conversión a la fuerza al cristianismo, llegando a aplicar la fe monoteísta y 
la deposición de la lengua originaria por el castellano como lengua franca. 


Cuenta la señora Eloísa Torres, doña Loa”, “cuando entré a la misión estaba de cuatro años, 
yo recuerdo que para construir la parte de la misión nos ponían a cargar bloques de ladrillos, 
salí de allí a los dieciocho años; en la misión aprendí muchas cosas, como coser. No perdí 
mi lengua propia y la hablábamos cuando ellos no estaban”. 
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Luego de extenuantes y prolongados procesos organizativos lograron ‘sacar’ a los capuchi- 
nos de la misión en Nabusimake. Iniciaron con el INCORA*, la recuperación de las tierras 
ocupadas por los colonos dentro del resguardo (185000 hectáreas). 


El pueblo ¡ku erigió como el epicentro de la actividad comunitaria a Nabusimake “tierra 
donde nace el sol", donde se concentran alrededor de quinientas familias mestizas e indí- 
genas tradicionales; es una zona caracterizada por un valle extenso y atravesada por varios 
ríos (Kurakata, Fundación, Arroyo Molino) (Orozco, 2001). 


La principal autoridad tradicional es el Mamo, figura en la cual se centran los saberes del 
médico, astrónomo, filósofo, agrónomo y sacerdote, encargada de transmitir costumbres 
y tradiciones. 


La lengua de los ¡kt es el ikan. Las de los otros tres pueblos que se localizan en el macizo 
son, el damana de los wiwa, el kogian de los kogui y el kankui de los kankuamo (desapa- 
recida por la penetración cultural durante la colonización); son lenguas que pertenecen a 
la vertiente Tayrona que hace parte de la familia lingüística Chibcha. 


VENEZUELA 








i LESS 
Mapa 2. Resguardos indígenas. SNSM** 











87 Instituto Colombiano de la Reforma Agraria, ente gubernamental descentralizado del orden nacional. En 2003 fue 
reemplazado por el INCODER 
88 Sierra nevada de Santa Marta 
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La economía es de intercambio y venta a pequeña escala de productos compuestos por 
especies vegetales nativas, cultivadas en los pisos térmicos que conforman el macizo mon- 
tafioso. En esta comunidad aün se observan los principios básicos que rigen la reciprocidad 
en el sentido de donar o intercambiar (trueque). 


Caracterización del tejido social de los ¡ktm 


Se fundamentan en principios dinamizadores que constituyen leyes' enmarcadas por una 
concepción de mundo propio que evidencia su ancestralidad a partir de la tradición oral. 
La vivencia del grupo puede concebirse como un continuo movimiento de recomposición 
interna y acomodamiento al mundo real existente. 


Hoy, la autoridad legalmente reconocida, en los espacios políticos y administrativos, de 
poblados y veredas en el Resguardo, son el cabildo y el comisario, figuras de autoridad que 
pasaron a ser parte del fuero indígena; estas instituciones no son propias de la tradición 
cultural; gozan de prestigio y otorgan autonomía en el gobierno interno y coinciden con la 
visión de mundo. Cabe destacar que el uso de las costumbres autóctonas desde la lengua 
propia, entraña riqueza lexical y orienta acciones de orden social y jurídico en el cual el 
conocimiento sienta bases de ciencia local, como si fuera el derecho propio (Geertz, 1996). 
A nivel lingüístico, se conforma una red de términos emparentados que sefialan divisiones de 
campos semánticos por medio de los cuales se refleja la manera cómo el ¡ku ha interpretado 
la realidad de su entorno. 


Historia y emergencia de la educación desde lo propio 


Es preciso anotar que la lucha de los pueblos originarios de indoamérica durante mucho 
tiempo se ha centrado en la defensa de la lengua y el territorio; para lograr este cometido, 
se demandaba del Estado el derecho a continuar desarrollando una educación propia que 
respondiera a la preocupación de mantener los valores culturales a través de procesos de 
transmisión y conservación de los contenidos étnicos que los identifican como pueblo. El 
sostenimiento de la tradición surgía como una necesidad de pervivencia frente a la agresión 
que se desprende de las formas de penetración cultural que ha conllevado la desvaloración 
de los usos, prácticas y costumbres de largo arraigo (Torres Márquez, 1978). En el marco de 
esta preocupación, surgían apuestas que atendían a las dinámicas de referencia endógenas, 
las cuales han permitido a los pueblos ancestrales de Colombia y, específicamente, a los 
arhuacos (como ya se ha señalado), defender su territorio y lengua; esto como parte de 
los procesos de resistencia que se han visto alimentados por la estrategia de una educación 
con pertinencia étnica. 


En el marco de una educación que atienda a las especificidades étnicas de los pueblos indí- 
genas en Indoamérica y, en especial, en Colombia, se han venido consolidando diferentes 
propuestas que, desde contextos diversos, le han apostado a las continuidades de unos 
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contenidos vitales para la conservación y revitalización del pensamiento ancestral. Estas 
apuestas se identifican a partir de lo que ha sido la lucha por mantener la autonomía en 
los territorios y que ha consistido en la defensa de una educación propia apoyada en la 
sabiduría de los pueblos. 


Las experiencias que tienen los pueblos indígenas con respecto a una educación propia, 
ha sido señalada de diferentes formas. El término Educación Bilingüe, después pasa a ser 
Educación Bilingüe Intercultural, asociado a la preocupación por el mantenimiento y posi- 
cionamiento de un pensamiento étnico a partir de una educación que ponga a circular las 
costumbres autóctonas que desde la lengua propia generen procesos de arraigo. En el marco 
de esta identificación se valoran las experiencias de Bolivia, Perú, Ecuador, Guatemala y 
México, entre otros (Bodnar, 1990). Mientras esto acontecía en algunos países de Centro y 
Sur América, en Colombia se daba la apuesta por la Etnoeducación que se viene desarro- 
llando desde la década de los ochenta. La Etnoeducación, comienza a ser tenida en cuenta 
por los pueblos ancestrales de Colombia como una contrarespuesta a la institucionalidad 
educativa que homogeniza a las comunidades. 


Hacer un poco de historia sobre los modos que las élites andinocéntricas han propuesto 
para la educación de los pueblos indígenas de Colombia, permite encontrar que la educa- 
ción concertada con la Iglesia Católica, es una fórmula de homogenización a través de la 
evangelización que se hacía en lengua castellana. Por medio de las misiones se establecieron 
los llamados internados que eran instituciones donde se aislaban a las personas del mundo 
comunitario con el fin de asumir los usos y las prácticas de Occidente. 


El contexto general de la educación, durante gran parte del siglo XX se apoyaría en unos 
ideales de la educación universal o la educación de masas que, a través de unas técnicas 
eficaces para la instrumentalización de la escritura y la lectura, buscaba adiestrar a la persona 
con el fin de responder a los intereses de los grupos privilegiados. En cierta forma, era la 
producción de personas obedientes y laboriosas, comprometidas con la fe y defensa de la 
soberanía de las instituciones, las cuales no representaban a los más desfavorecidos sino a 
los sectores privilegiados que concentraban la fuerza del Estado para dictaminar el orden, 
división y fragmentación de la población que conformaba la nación (Martínez, 1997). En este 
caso, la educación era concebida como instrumento básico de cohesión social que maneja 
la intención de aplanar las diferencias a través del vaciado de los significados específicos 
que se desprendían de la experiencia étnica. 


Aplastar las diferencias étnicas no fue un problema para los sectores hegemónicos que 
dirigían los destinos del Estado; la mayor dificultad que tenían era mantener cohesionadas 
a las personas que habitaban el país; para lograr tal fin, se dieron a la tarea de inventar y 
promocionar la identidad nacional como elemento articulador de la conciencia nacional 
que se ponía a circular a través de la educación. Toda esta apuesta posibilitaría (durante 
cierto tiempo) que las elites se pronunciaran y replicaran la igualdad entre los colombianos 
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en tanto (supuestamente) todos nos debíamos al cultivo de una identidad generalizada, la 
cual representaba su carácter y esencia (Villa y Villa, 2006). La asimilación e integración de 
los pueblos indígenas se daría a través de la prohibición del uso de la lengua y las prácticas 
espirituales sustentadas en la creencia; esto, de acuerdo a la visión de mundo que determi- 
naba un tipo de pensamiento, activo en el actuar, estar y habitar el mundo. 


Es de sefialar que la Etnoeducación, como categoría que alude a una forma de nombrar y 
asumir la práctica educativa de los pueblos diferenciados étnicamente, surge de la extrapo- 
lación de la categoría etnodesarrollo, planteada por el mexicano Guillermo Bonfil (1996); se 
trataba de considerar un desarrollo más pertinente para los pueblos, en este caso, se abogó 
por una educación pertinente que no desconociera las especificidades étnicas. Este debate 
se da al calor de una crítica latinoamericana que comienza a cuestionar las agencias de 
control de las ciencias sociales y, específicamente, la antropología, en cuyo seno se habían 
legitimado (durante cierta época) los proyectos del colonialismo y el neocolonialismo. En 
el marco de esta discusión, el movimiento indígena empieza a buscar referentes que puedan 
servir de contenedor a todo el proyecto ideológico de expansión que sostenía la educación 
marcadamente evangelizadora y homogenizante. En este camino surge la Etnoeducación 
que, después de ser cuestionada por las autoridades que regulan la educación en Colombia, 
terminan apoderándose de una iniciativa que surgió como alternativa de resistencia. Es así, 
como en algunos contextos, el movimiento indígena empieza por avalar otras formas de 
denominar la experiencia de una educación específica a los pueblos étnicos del país, encon- 
traríamos de esta forma a Educación Propia, Educación Endógena, Educación Pertinente, 
Educación Bilingüe, Educación Bilingüe Intercultural, Educación Intercultural Bilingüe y 
Educación Indígena (Aguirre Lischt, 1999). 


El hecho de explorar nuevas alternativas para el fortalecimiento y revitalización de la len- 
gua, así como el mantenimiento del control sobre los territorios de los pueblos ancestrales, 
ha requerido de la participación de un sinnümero de actores que, desde distintos ámbitos, 
han colaborado con la construcción de nuevas propuestas de educación, en este caso la 
discusión se ha centrado sobre la pertinencia de la educación y el hecho de educar épara 
qué? Es una constante discusión que ha contribuido a la reflexión de la educación en los 
pueblos que se rigen por otra visión de mundo (Uribe, 1999). Este es el caso de los iku que, 
años atrás, hicieron un alto en el camino para revisar su propuesta de educación; un año se 
dedicaron a reflexionar sobre la pertinencia de la educación, mientras las autoridades del 
Ministerio de Educación Nacional y la Secretaría Departamental de Educación del Magda- 
lena, se escandalizaban por la pérdida de tiempo y cómo se debía hacer para recuperar el 
perdido. En esa ocasión, un profesor occidental que laboraba en el colegio de Nabusimake, 
expresaba "los Mamos mandaron a parar y tocó parar porque así ellos lo consideraron, era 
necesario para revisar lo que se venía haciendo". 


La decisión del pueblo ¡ku de tomarse un tiempo de reflexión, visto como un tiempo de 
pensamiento, se dio sobre el hecho de considerar: ¿qué era lo mejor para la comunidad: 
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educar para responder a las exigencias del mundo occidental o formar para el fortalecimiento 
del pensamiento propio?, es un punto de reflexión en el cual los pueblos ancestrales se han 
detenido durante algún tiempo y han logrado significar lo propio frente a lo extraño, no 
como una forma de negación porque, de igual modo, ellos ven la necesidad de formar a sus 
jóvenes en las universidades occidentales, de lo que se trata es de afrontar las nuevas exigen- 
cias (propias) en el relacionamiento de los pueblos ancestrales con la sociedad occidental. 


En este texto se explora el diálogo intercultural en un grupo de treinta y tres estudiantes 
indígenas iku que se encontraban cursando el Ciclo de Formación Complementario, IV 
nivel, durante el período 2004-2011, en el marco del Proyecto Intercultural desde el cual 
se desarrolló una investigación con la Escuela Normal Superior “María Inmaculada” de 
Manaure, Cesar y el Comité Educativo de Nabusimake. Es de precisar que este proyecto 
se realizó con otras comunidades indígenas de la Sierra Nevada de Santa Marta (wiwa, 
Kogui, kankuamo), de la Serranía del Perijá (Yukpa)* y zona sur de La Guajira (wayuu). 


Esta experiencia incide en la educación, en los procesos escolares que se suscitan y se 
han suscitado en el marco de la Etnoeducación y que hoy se podrían leer desde el diálogo 
intercultural: 


- Relaciones distantes entre la comunidad cultural y la escuela 

* Ausencia de la práctica pedagógica que permita articular el medio, las narrativas fun- 
dacionales y los saberes válidos socialmente 

* Antecedentes históricos entre las relaciones de los grupos étnicos, la escuela y los con- 
tenidos que la conforman 

* Una escuela que esté al servicio de la Etnoeducación desde el diálogo intercultural, que 
permita ir estructurando una lingúística de contacto. 


El movimiento legal de la pluriculturalidad del país es, hasta ahora, una muy buena inten- 
ción, en muchos aspectos todavía carece de concreción, es decir, el mandato de establecer 
relaciones interculturales basadas en la valoración que se deben dar a partir de las prácticas 
interétnicas en las cuales el respeto mutuo y la comunicación, se encuentran también en 
una etapa de inicio y búsqueda. 


Desde esta reflexión se elabora la pregunta: ¿cómo se ha de configurar la escuela en los 
aspectos que la conforman, en tanto relación cultura propia-cultura de ellos? Este interro- 
gante se puede abordar desde la diversidad, puesto que implica heterogeneidad de formas 
de conocimiento. A todo esto, le agregamos la necesidad de expresar la diversidad como 
una forma distinta de percibir, representar, explicar y configurar un entorno en el mundo; 
frente a esto, surge la necesidad de construir lo social y colectivo a través de un diálogo 
que conlleve la construcción de procesos interculturales. 





89 Grupo étnico que se encuentra en el extremo nororiental de la cordillera de los Andes Colombiano, en el departamento 
del Cesar tienen cuatro resguardos en tres municipios: La Paz, Codazzi y Becerril, lingüísticamente pertenece a la familia 
Caribe 
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Los procesos de la escuela y la interculturalidad 


Hoy nos preguntamos: ¿cuáles son las pedagogías y metodologías que permitirán que la inter- 
culturalidad llegue a la escuela y se quede, asumiéndola como proyecto político, epistémico 
y ético? (Walsh, 2009) El punto de partida es considerar, posiblemente, a la interculturalidad 
como una categoría de análisis que incide en la comprensión de la realidad, que pone el 
énfasis en la relación entre culturas y su carga simbólica permitiendo mantener y desarro- 
llar la propia. En este orden de ideas, se considera que lo intercultural, se presenta como 
una posibilidad que permite desarrollar la actividad etnoeducativa, encarnada en procesos 
pedagógicos, que toma y asume como suyos lo dialógico desde un enfoque comunicativo 
y sitúa el centro de acción en lo propio y lo otro, no desde una jerarquía o absolutos que 
conllevan la legitimación ciertas voces por encima de otras (Fernández, 2000). 


Actuar desde lo intercultural es partir del principio interaccionista que considera que toda 
cultura tiene una base pluricultural, se ha ido y sigue formándose a partir de los contactos 
entre comunidades de vida que aportan sus modos éticos de pensar, sentir y actuar; los 
intercambios interculturales no tendrán las mismas características y efectos. El problema 
de los contactos e intercambios culturales es su asunción artificial y desequilibrada; hay 
que decir que las culturas generan sus zonas de contacto a partir de las cuales se originan 
problemas, tensiones, choques, en fin, conflictos que sirven para el encuentro en medio de 
los desencuentros, propios de la diversidad y de los procesos de construcción intercultural. 


En relación con el desarrollo de lo intercultural en la escuela, se hace necesario pensar en 
los conocimientos que circulan desde una perspectiva propia, se conectan con una visión de 
mundo y se comparten en el espacio de la escuela con los que vienen de afuera, construidos 
por otras dinámicas culturales y constituidos desde los privilegiados en el trato y valoración 
de lo que debe representarse como legítimo. En el caso de los procesos generados en la 
escuela, debe propiciarse un clima que permita visibilizar otras formas de hablar, sentir 
y pensar más cercanas de las actuaciones concretas de personas, pueblos, comunidades, 
“culturas otras” (Villa y Villa, 2007). Lo intercultural está referido más que a la interacción 
entre personas a la relación entre formas de pensamiento, conocimiento y símbolos de éstas 
y obedecen a estructuras de pensamiento oral y escrito. Es la importancia de una cognición 
situada que dialoga con el contexto de actuación de las personas (Rogoff, 1993). 


Desde estas conceptualizaciones se construye un referente explicativo que evidencia cómo 
se ha tejido el diálogo intercultural arhuaco y el colectivo de profesores que orienta el Ciclo 
de formación de normalistas superiores indígenas. El punto de partida para el ejercicio 
pedagógico del colectivo de profesores con el grupo de los estudiantes, desde la mirada 
intercultural, fue una serie de preguntas problematizadoras de la relación cognoscitiva 
e interobjetiva del sujeto con los objetos de conocimiento porque, posiblemente implica 
otra perspectiva epistemológica y de relaciones intersubjetivas de comunicación social de 
sustento y apoyo de las primeras: 
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e ¿Cuáles son las formas de conocer? 

e ¿Cómo se desarrollan formas de percepción y organización del conocimiento proveniente 
del entorno? 

* Desde el diálogo intercultural, ¿cómo cobra sentido la experiencia pedagógica? 

* Por parte de los estudiantes indígenas, ¿cómo lograr una adecuada comunicación que 
permita la socialización y apropiación de los contenidos propuestos en el curso? 

+ ¿Cómo provocar la necesidad de comunicarse en lengua castellana en situaciones 
concretas relacionadas con los propios intereses, sin caer en procesos de penetración o 
aculturación lingüísticas? 

* ¿Es posible que el desarrollo de los contenidos permita el avance del diálogo intercultural 
en un contexto bilingüe? 


Desde estas preguntas se abordó el quehacer docente frente al grupo indígena; la movilidad 
y el contacto entre profesores y estudiantes monolingües y bilingües exigió el conocimiento 
de las lenguas en el aula para que se produjera la comunicación; esta necesidad reforzó 
el concepto de lengua como comunicación, convertido en eje integrador de los fecundos 
aportes relacionados con el aprendizaje de las disciplinas en las cuales los estudiantes 
mostraron bastante interés. Esto se observó en la frecuente y permanente participación en 
el proceso didáctico tanto oral como en la actividad lectora y escrita, así también en otros 
usos y funciones de la lengua que permitieron generar actos de creación de condiciones 
para el desarrollo de una competencia comunicativa que implica otros procesos colaterales 
de gramática textual y pragmática (elocutiva y sociolingüística) que, en ese escenario inter- 
cultural y, en cada grupo, resaltaron significantes denominados rasgos diacríticos o lo que 
Maurice Godelier (1998) denomina "significados flotantes" que posibilitan la flexibilidad 
simbólica de la comunicación en tanto permiten contenido simbólico. 


Aspectos teóricos-conceptuales 


La interculturalidad, en contextos étnicos, se relaciona con prácticas interétnicas e intraét- 
nicas, derivadas del cruce de fronteras culturales o étnicas, necesidad de aproximación a 
la complejidad que involucra un "nosotros-otros" en acción de un "ellos-ustedes" distante 
y amenazador que altera las dinámicas comunicativas. En este caso, la interculturalidad 
y los procesos de la comunicación, ayudan a generar condiciones para el relacionamiento 
prudencial entre las culturas (García, 2006). 


Es posible que la comunicación en un ámbito que, bajo la situación de bilingüismo, involucre 
a personas de diferentes culturas, tenga que ver con discursos sobre el uso de la lengua y la 
posibilidad de aproximación o distanciamiento entre contenidos que determinan la sujeción 
cultural de las personas. En este sentido, “en toda sociedad se da la posibilidad comunicativa y 
discursiva, la cual se sitúa en comunidades ideales y reales de comunicación” (Hymes, 1993). 
Esto permite el desarrollo de una competencia comunicativa, concebida como “momento de 
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distanciamiento reflexivo y de soberanía creativa de los seres humanos en relación con cada 
lengua determinada" (Alsina, 1999). Se toma como ejemplo a un estudiante iku cuya L, es 
el ikin; genera procesos comunicativos en L, (castellano) para apropiar temas, categorías y 
producir textos escritos en L, así como procesos de argumentación con el profesor (hablante 
de L,) y establece un diálogo intercultural L, — L,, comunidad real. 


Se suceden actos de habla que posibilitan la traducción cultural entre lenguas y permiten el 
entendimiento intelectual cognitivo que ofrecen una base para romper y cambiar conven- 
ciones lingüísticas. Se precisa un sujeto que muestre competencias comunicativas y pueda 
acceder a sentidos, planteados como exigencia, construidos desde las comprensiones pro- 
vocadas por la interacción que reconocen a los demás como seres capaces de dar muestra 
de competencia comunicativa, en tanto están igualmente facultados para intervenir en un 
proceso argumentativo, es decir, se podría dar un diálogo en condiciones de simetría, que da 
paso a la acción comunicativa en la cual los humanos se asumen como interlocutores válidos. 


Las personas capaces de establecer comunicación lingüística deben ser reconocidas como 
miembros de una comunidad de hablantes, puesto que en sus acciones y expresiones son 
interlocutores reales. En este orden, la comunicación se sitúa en lo que J. Gumperz (1999) 
denomina una interpretación de intenciones, en la cual la comunicación es una relación y 
la comprensión no está asegurada, sí la interacción de los sujetos. Esta postura teórica se 
evidencia en el grupo de estudiantes iku cuando se observa que el intercambio de ayo” se 
realiza tanto con el profesor no hablante de ¡kun (monolingüe de L,) como con el teti”, 
monolingüe de L, y, sin embargo, se asegura la interacción; es decir, la comunicación es 
un proceso creativo en el que participan mültiples mensajes (gestos, palabras, miradas, 
espacios, saberes, sabores, olores, sonidos, colores, corporalidades), llamados rasgos dia- 
críticos que dependen de situaciones específicas (contrastes), denominados “complejidad 
cognitiva" (Rogoff, 1993). 


La premisa que fundamenta una perspectiva interaccionista de la comunicación, surge de un 
todo integrado, de ahí la máxima de que "todo comunica" o *es imposible no comunicarse" 
(Moreno, 1998), los símbolos (lenguaje verbal y no verbal) permiten que las personas plan- 
teen el interaccionismo simbólico mediante la comunicación como se establece en la sociedad. 


Parte de la investigación se realizó desde una lectura semiológica y proxemística de cómo 
se situaban los estudiantes en el salón de clase. Se encontró que en la parte de adelante 
se sentaban los indígenas que dominan el castellano, comprenden el ikun y no generan 
actos de habla en ¡kun ni tampoco procesos escriturales (10 estudiantes), otros son bilin- 
gües, manejan el castellano y el ikun y producen actos de habla y textos escritos en ambas 
lenguas, se sitúan en la parte intermedia de la sala de reunión (8). Luego siguen aquellos 





90 El intercambio de ayo, suele utilizarse en este pueblo originario, para expresar saludo entre los hombres y hace parte 
de una práctica que tiene connotación espiritual, es el mambeo de una hoja obtenida de una planta 
91 Esta palabra en ikun, nombra al hombre de esta etnia que vive en pareja con una mujer tradicional, wati 
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bilingúes que dominan el ¡kun (oral y escrito), producen actos de habla en castellano y se 
sientan en la parte posterior (8). Los monolingües ¡kun tradicionales o teti se sentaban en 
el fondo del salón (6) y se empleaba un traductor del castellano al ikun. Las disciplinas o 
conocimientos de afuera son orientados en lengua castellana, es de notar que los propios 
son en ikun. En este grupo no se da el multilingüismo, se da en otras regiones de la Sierra 
Nevada (territorios wiwa y kogui). Estos procesos suceden oralmente y por escrito. Se 
concibe la interculturalidad como forma de convivencia educativa, generadora de tejido 
social que propicia espacios de comunicación y rasgos diacríticos. 


Desde las posibilidades de análisis (semiológico y proxémico) de las situaciones de vida 
descritas, surgen las siguientes precisiones: En este escenario, se da un actuar desde lo 
intercultural, en el cual subyacen dimensiones simbólicas y creativas y participan mülti- 
ples mensajes originados en situaciones escenificadas mediante las cuales, a través de la 
comunicación y la interacción, se va construyendo el sentido de los intercambios sociales 
de vida cotidiana (Yepes, 1992) que, a su vez, son realidades de una comunidad que dan 
cuenta de lo social y de la elaboración de significados, resultado de la participación de sus 
miembros en la interacción simbólica. La escenificación de lo intercultural asume la vida 
como complejo de narrativas que sirven para identificarnos y, a los otros, como grupos de 
comunidad y para percatarnos de los atributos de la comunidad. 


Un actuar metodológico de acciones posibles 


Desde el grupo se logró una caracterización, lo cual evidenció los niveles lingüísticos, debido 
a situaciones como el bilingüismo no equilibrado. Estos desniveles mostraron competencia 
lingüística y comunicativa en castellano y en ikun, evidenciaron niveles de escolaridad 
variables pues la mayoría (29) cuenta con experiencias pedagógicas previas, aunque otros 
no la tengan (4) y otros lleguen con distintas motivaciones hacia la ensefianza; finalmente, 
la mayoría llega con expectativas acerca de los conocimientos de afuera. 


En cuanto a los niveles de comprensión del grupo, se logró establecer distintos grados de 
apropiación de las dos lenguas mencionadas de lo referido a las expresiones oral, escrita y 
lectora en las dos lenguas que no son obstáculo para que se produzca lo sociocomunicacional. 
Pedagógicamente, se desarrollaron estrategias grupales y personales tales como lectura de 
textos breves (lectura cultura infancia), de cuatro a diez páginas; cada uno dio a conocer 
y explicó el vocabulario nuevo. 


Otra estrategia fue la de la pregunta problematizadora para generar explicaciones mediante 
argumentos tomados del medio (se trabajó el tema de los conocimientos locales con pre- 
guntas sobre plantas medicinales); se elaboró una taxonomía de plantas nativas (refrío, 
tusílago, manzanilla). Hubo momentos de lectura dirigida con elaboración de glosario, 
idea con las que se identificaban, conceptos y teorías que originaron una comunicación 
intersubjetiva e intercultural con apuesta a las dimensiones que atraviesa la comunicación 
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en estos contextos (lo simbólico, el pensamiento cuando se poporea, la construcción de la 
historia mientras se teje la mochila). 


Desde las permanentes y constantes observaciones desarrolladas de manera sistemática, 
como procedimiento metodológico, se encontró que en el grupo de estudiantes ¿ku no se 
da un multilingüismo pese a que, en la SNSM, los wiwa y kogui hablan dámana y koguian, 
respectivamente. En el caso de los kankuamo, el contacto lingüístico está determinado por 
el prestigio del castellano que se impone como lengua franca de la Sierra (Trillos, 1997). 
Esto ha venido ocurriendo con los kankui, designación del comerciante atanquero que 
sube a negociar productos. Cabe mencionar que los kankui o kankuamo, fueron los más 
afectados por la penetración cultural occidental, hace mucho tiempo perdieron su lengua 
y en la actualidad se encuentran en proceso de reconstrucción y recuperación cultural e 
identitaria (Dussán de Dolmatoff, 2012). 


Se podría pensar (caso de estudiantes iku que forman parte del curso) que, más o menos, 
en una cuarta parte se da pidgnización para el caso de los bilingües con predominio amplio 
del español y aprendizaje del ikun. Este proceso se observa en aprendices de ikun, por la 
evolución de una forma gramaticalmente reducida de la lengua meta y se genera un estado 
temporal de aprendizaje de ikun, es decir, se da una interlengua del aprendiz con un sistema 
limitado de verbos auxiliares (Zalabata, 1998). Si los estudiantes no superan este estadio, 
el resultado puede ser una pidgnización? de la lengua meta (ikun). 


De acuerdo con la dinámica interna de la comunidad y de los profesores, éstos toman cursos 
intensivos de etnolingüística (para el primer nivel de ciento ochenta horas), consecutivamen- 
te hasta el cuarto nivel; mediante una metodología propuesta por Rubiel Zalabata, docente- 
investigador, se busca que este grupo avance hacia un bilingüismo que fortalezca lo propio. 


Es posible que en este grupo se presente diglosia por la coexistencia de dos lenguas en una 
comunidad en la que cada uno se dedica a actividades diferentes (Richards et al, 1997). En 
este caso, el castellano se utiliza para que, ante los profesores, los estudiantes argumenten 
los ejercicios; también para actividades que tienen que ver con entidades (gubernamenta- 
les y no gubernamentales) como la Alcaldía de Pueblo Bello, Secretaría de educación del 
municipal, Departamento del Cesar, la EPSI de Dusakawf? y la ONG Fundación Pro Sierra 
Nevada de Santa Marta. El ikun se emplea en los escenarios íntimos como la familia, estar 
con el mamo, pagamento en la Kankurwa. 





92 O lenguaje pidgin, es una forma abreviada de un lenguaje que se presenta como una herramienta de comunicación, 
entre dos o más pueblos que no tienen una lengua comün, es comünmente utilizado en situaciones como el intercambio 
de productos, o cuando ambos pueblos son parte de una comunidad de habla de lenguas distintas, a la lengua del país 
en el que se encuentran situados ancestralmente. En: (Jack C. Richards Diccionario de lingüística aplicada y enseñanza 
de lenguas Edit. Ariel, Barcelona 1997). 

93  DUSAKAWI refleja el nombre endógeno de cada etnia de los departamentos del Cesar y La Guajira, así: Du = dungakawi 
(yukpa), Sa = Saja (wiwa), Ka = kaggaba (kogui) y Wi = wintukua (arhuaco) 
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Aspectos concluyentes 


Desde la pedagogía de la comunicación en contextos bilingües se podrá dar un giro al sentido 
de la interculturalidad como proximidad, reciprocidad, respeto, aceptación, reconocimiento 
y valoración, que permita superar los estereotipos conducentes a una discriminación positiva 
o negativa. 


Se precisa que lo intercultural se abra paso en el contexto iku, en tanto que la lectura, 
escritura y argumentación, entre estudiantes y profesores, permitan el diálogo, la comu- 
nicación simétrica y la valoración de las conciencias y cosmovisiones entre indígenas y no 
indígenas, en el sentido de las situaciones sociales de la vida cotidiana que establecen lo 
que espera el uno del otro. 


Se percibió que los avances que están sucediendo en la lectura desde el castellano, aborda- 
do en disciplinas como la comunicación, la investigación, la pedagogía en contexto, hace 
posible que el intercambio se fortalezca. 


En el resguardo, es frecuente escuchar expresiones, en tono de reciprocidad y profundo sentir 
por el pensar la educación de manera conjunta, desde los maestros practicantes normalistas 
indígenas hacia los profesores y orientadores y viceversa. 


La manera como se sucedió el intercambio de cosmovisiones, formas, estilos de existir y estar 
en el mundo, se posibilitó por las narrativas dialogadas; esto afianzó pautas de intercambios, 
categorías, palabras, creencias, que antecedieron y generaron acciones subyacentes en los 
procesos pedagógicos contextualizados. 


La interculturalidad se ha ido configurando, no solamente desde la perspectiva del apren- 
dizaje e intercambio de saberes sino como manera que da forma a la estructuración de 
una apuesta curricular que parta de voces involucradas en el momento de hacer la lectura 
semiótica y proxémica de los actores en la formación propiciada. 
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Curso de formación en el método de filosofía 
para niñ@s 


José Manuel Gutiérrez? 
Philosophy for Children 
Centro de Filosofía para niños y niñas, Principado de Asturias, España 


"Los educadores han comenzado a reconocer que la educación para aprender 
se ha quedado arcaica y que está siendo gradualmente sustituida por la 
educación para pensar". 


“¿No será posible que la filosofía represente la auténtica disciplina que estamos buscando, una 
disciplina que cultiva el pensamiento de los estudiantes acerca de temas filosóficos y al mismo 
tiempo les prepara para pensar en otras disciplinas?”. 


“Nos cuenta Diógenes Learcio que Heráclito, preguntando por uno de sus conciudadanos de Efeso 
para que contribuyera a la elaboración de las leyes de su ciudad, replicó que prefería jugar con los 
niños. Podemos suponer incluso que Heráclito mantuvo conversaciones filosóficas con aquellos ni- 

ños, como las mantuvo posteriormente Sócrates. Ya va siendo hora de que aprendamos la lección 

que estaban intentando enseñarnos”. 
Matthew Lipman 


Motivación 


radicionalmente, los profesores lamentamos que los alumnos/as lleguen a nues- 
tros cursos con graves carencias en destrezas básicas de pensamiento —conceptos 
afianzados, capacidad de comprensión, de análisis y síntesis, de razonamiento, 
de interrogación e investigación, de diálogo y búsqueda comunitaria-, hecho que difi- 
culta mucho nuestra labor. Al mismo tiempo, constatamos la necesidad de articular una 
ensefianza de la ética que, partiendo del reconocimiento de la moralidad y la reflexión 
crítica sobre los valores, promueva la adopción de actitudes racionales en la vida personal 
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y social, la valoración positiva de la 'v' y la formación de criterios razonados en las de- 
cisiones morales. Una enseñanza de la ética que, estimulando la reflexión, el diálogo, 
la contrastación, la claridad conceptual, el rigor discursivo, se aleje de la mera tertulia 
deslavazada y evite a un tiempo la comodidad del relativismo carente de pensamiento y 
el puro adoctrinamiento. 


Formación de unas destrezas cognitivas básicas, así como educación ética son, por tanto, 
objetivos fundamentales, y así están recogidos igualmente en el la Reforma presentada por 
el M.E.C. La elaboración de materiales pertinentes y la adopción de los métodos didácticos 
más adecuados son, por ello mismo, una urgente necesidad. 


La filosofía ha acumulado a lo largo de su tradición una sólida experiencia tanto en el 
esfuerzo por alcanzar un pensamiento riguroso como en la reflexión sobre el comporta- 
miento moral. Adecuadamente presentada a los alumnos en un método que arranque 
precisamente de su propia experiencia y capacidad de asombro y estimule su interés, su 
actividad y su participación puede contribuir a que se consigan esos dos objetivos ante- 
riormente mencionados. 


¿Qué es el Programa de filosofía para niños y niñas? 


Este Programa Matthew Lipman nace de una profunda reflexión sobre los problemas y nece- 
sidades de la educación y sobre el papel que la filosofía tiene que cumplir en ella y articula 
una propuesta rigurosamente elaborada y ampliamente experimentada de contenidos de 
reflexión, materiales didácticos y métodos adecuados para cubrir precisamente aquellas 
necesidades. En este sentido, constituye: 


Una apuesta por el valor formativo de la filosofía, que se propone como disciplina funda- 
mental en los currículos escolares desde las primeras etapas educativas: desde el jardín de 
infancia. Eso supone, además del reconocimiento en el niño de un hábito cuestionador, una 
curiosidad y un interés propiamente "filosóficos", una nueva apuesta por las capacidades 
de reflexión del niño, el adolescente y universitario y por la posibilidad de la “enseñanza” 
de la filosofía -o del “filosofar” desde esa edad. 


Un curriculum de filosofía - o una propuesta de contenidos de reflexión- adaptado a una 
edad o nivel escolar, concebido como un proceso de introducción en los conceptos y pro- 
blemas filosóficos, de dominio de las destrezas básicas de pensamiento y de refuerzo de 
los valores democráticos. 


Unos materiales didácticos que lo desarrollan, consistentes en: 


a. Una serie de ocho novelas - adaptadas a los distintos niveles educativos, de los 5 a 18 
y extensivos a niveles universitarios- donde se recogen situaciones de la vida cotidiana 
de los escolares y que van así suscitando las experiencias, situaciones y problemas que 
darán lugar a las preguntas, el diálogo y la búsqueda comunitaria. 
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b. Unos manuales (8) o compendio de orientaciones y ejercicios para facilitar el uso 
didáctico de las novelas, orientar al profesor y abrir perspectivas al propio proceso de 
büsqueda en clase. 


Un método de enseñanza de la filosofía, o mejor, para enseñar a filosofar. Afín al método 
socrático: construido a partir de las preguntas y aportaciones de los alumnos, basado en 
el diálogo, confiado en que la verdad es descubrimiento del propio sujeto y de la llamada 
"comunidad de búsqueda” y persuadido de que es ésta la que realmente produce y permite 
progresar en el descubrimiento de la verdad. 


Con las novelas y el manual se dispone de un material de trabajo progresivo y secuencial 
gracias al cual los alumnos/as pueden ir adquiriendo desde los primeros años de la escuela 
el dominio de un conjunto de destrezas fundamentales en el ámbito del pensamiento, de 
la estética y de la ética. Los temas y contenidos están tomados de la tradición filosófica: la 
verdad, el pensamiento, el razonamiento, los conceptos de bien y de justicia, los criterios 
morales, la analogía y las relaciones parte-todo, la propia identidad, la cultura, la belleza, 
el sentido, son entre otros muchos, los temas sobre los que los alumnos/as van discutiendo 
en la clase siguiendo los principios básicos del método socrático y las exigencias del diálogo 
filosófico riguroso. 


La clase debe de convertirse en una auténtica comunidad de investigación en la que el 
profesor y los alumnos muestran un mismo interés por la verdad. El método se basa en 
las teorías de la actual psicología cognitiva y en aspectos importantes de Piaget; pedagó- 
gicamente retoma la línea de trabajo de la llamada escuela activa, especialmente unos de 
los fundadores, Dewey, y de la pedagogía como proceso de concienciación liberadora de 
Paulo Freire. Las referencias estrictamente filosóficas son más amplias, manteniéndose en 
la tradición de la filosofía occidental y prestando especial atención a las aportaciones de 
Pierce, Dewey, Ryle, Wittgenstein y la hermeneútica. 


El programa está elaborado en Estados Unidos desde comienzos de los años 70, el método 
se ha ido difundiendo por todo el mundo, siendo ya en España donde más se ha trabajado 
con el programa habiéndose traducido las novelas y manuales al castellano. Existen tantos 
Centros de Filosofía para Niños como comunidades autónomas, un total de 17 Centros. 


Objetivos específicos del curso 


En estos cursos nos centramos en el análisis de la obra que constituye el núcleo central y 
originario del programa El descubrimiento de Harry, y su manual, Investigación Filosófica. 
Su núcleo temático es el razonamiento formal e informal y constituye una introducción a la 
filosofía y a los problemas centrales de la misma. Al centrarnos en ella podremos alcanzar 
una familiaridad suficiente con el método y con los fundamentos teóricos (psicológicos, 
filosóficos y pedagógicos, etc.) en los que se basa, y se podrá gracias a este aprendizaje 
pasar posteriormente a la aplicación del método en el aula. Partiendo de esta formación 
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básica también resultará posible pasar a la aplicación de otros niveles del método: Lisa 
(Investigación ética), Pifie (Investigación sobre el sentido), Kio y Gus (Asombro ante el 
mundo), Mark (Investigación social y política), y otros materiales elaborados en España. 


Objetivos 


Conocer el movimiento en pensamiento crítico y creativo a nivel Internacional. 
Ubicar la propuesta de Lipman, Sharp en dicho contexto. 


Conocer la historia del programa de Filosofía para niños, la evolución del programa en 
diferentes países y los materiales del curriculum que lo conforman. 


Comenzar a familiarizarse con los fundamentos teóricos del programa en lo que respecta 
a sus aspectos filosóficos, psicológicos y pedagógicos. 


Familiarizarse con las estrategias fundamentales necesarias para ir formando una co- 
munidad de indagación. 


Comenzar a explorar la dimensión filosófica de su experiencia a través de la discusión de 
diversos conceptos y temas filosóficos dentro de la comunidad de indagación. Capacitar 
a los participantes en este módulo para que comiencen a implementar el programa con 
niños y niñas. 

Sensibilizar al maestro/a, profesor/a de la importancia de las habilidades básicas de 
razonamiento en el programa. 


Características 


Fase de iniciación: 


1. 


Práctica en la formación de una comunidad de investigación a través de la utilización 
de algunos de los materiales del currículum. 


Estudio y discusión de los fundamentos teóricos del programa a través de lecturas 
dirigidas. 
Conocimiento de algunas de las habilidades de razonamiento desarrolladas por el 
programa. 


Fase de profundización: 


Tutorías para llevar a cabo una sesión práctica en “comunidad de investigación” 
Aplicación práctica del programa por parte del profesorado asistente a la fase de ini- 
ciación. 

Elaboración de materiales didácticos para el aula 


A quién va dirigido el Curso y a quién puede interesar 


Curso de iniciación: 30 horas 
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Profesor(Os, licenciad (9s, maestr(2s y estudiantes universitarios de todos los niveles edu- 
cativos 


Curso de profundización: 30 horas 
A todos los posgraduados. Requisito necesario haber recibido un curso de iniciación en el 


Programa de Filosofía para Niños y Niñas con anterioridad. 


Metodología 


Curso de Iniciación 


e Las sesiones se dedicarán a poner en práctica el método, con el análisis y discusión de 
los problemas suscitados por la lectura de la novela y con el apoyo del manual. 

+ El método es, por su propia esencia, activo y participativo: pretende implicar a cada 
participante en la discusión y progreso de la búsqueda filosófica. 

* Esta práctica dará ocasión a las oportunas reflexiones teóricas sobre los fundamentos 
del método y sobre los problemas que plantea su aplicación 


Curso de profundización 


La metodología sería la misma pero los asistentes al curso han de dirigir una sesión tutelada 
por el facilitador del curso. 


Los componentes del curso tendrán que elaborar, en grupo o individualmente, algún material 
didáctico para el aula con esta metodología. 
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El Negro Florida: vida, magia y bullerengue 


Deivis Janier Ojeda Iguarán? 
Docente Institución educativa Agrícola, Carraipia, Maicao, La Guajira 





Fotografía tomada por Deivis Ojeda Iguarán 
Barbacoas (2014) 


llá viene el Negro Florida... Fue la primera vez que recuerdo haber escuchado hablar 

de él y también que lo vi. Yo era muy nifio y apenas empezaba a tener uso de razón. 

*] estaba entrando a Barbacoas por la vieja carretera que comunicaba al pueblo con 
la finca La Florida y luego con Riohacha. Estaba vestido de guayabera blanca, parecía un 
músico cubano. Su caminar era como el de cualquier monarca africano sacado de la serie 
Tarzán protagonizada por Ron Ely, que por esos tiempos encantaba a grandes y chicos. 


Durante toda la vida lo he visto como un habitante de Barbacoas muy particular. Es curan- 
dero. La mayoría de las veces sus pacientes son niños afectados por el mal de ojos u ojo 
seco, como también se le conoce a esta enfermedad de origen y tratamiento sobrenatural. 
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Desde siempre he presenciado en mi pueblo la misma escena por innumerables cantidades 
de veces: padres y madres cargando a una niña o niño debilucho, pálido, mirada exorbitada 
y cuyas costillitas se pueden contar a la distancia. Buscando a un tal “Negro Florida”, que 
les dijeron que vivía en ese lugar y el cual -después de haber visitado varios médicos- era 
la última esperanza para salvar la vida de su retoño. De esa manera ha llegado gente de 
diferentes clases sociales, colores, razas, edades, diferentes regiones del país y hasta del 
extranjero. 


El hecho de estar conociéndolo y tratándolo desde que comencé a tener lucidez, me ha 
permitido verlo como un personaje más de la cotidianidad, el cual es además fanático del 
boxeo, aficionado a la pesca y amante de la música de Alejo Durán y de Enrique Díaz. Cada 
vez se me hace más común conocer gente en diferentes partes de La Guajira, que al enterarse 
que soy de Barbacoas me dicen: “yo conozco ese pueblo, fui una vez allá a llevar a un niño 
que tenía mal de ojos, donde un señor al que llaman el Negro Florida”. 


No fue difícil conseguir una entrevista con él. Después de haber acordado nuestro encuen- 
tro, llegué un domingo por la mañana a su casa ubicada frente a un billar. Sacó dos sillas 
plásticas y nos sentamos en el patio de ésta, debajo de un ‘palo’ de mango. En medio de 
plantas de mejorana, alta misa, albaca y paico, cuyos aromas se mezclan en el ambiente. 
Todas ellas medicinales. Así comenzó nuestra larga conversación. 


Su nombre es Francisco Javier Rodríguez Miranda, nació en 1937, en María La Baja Bolívar, 
su padre, Andrés Rodríguez, oriundo de Santa Lucía (Bolívar), era agricultor y pescador. 
Su mamá, Bernarda Miranda Castro, ama de casa, oriunda de Rocha Bolívar, que en ese 
entonces era un corregimiento de Arjona. 


Se crió en un pueblo de Bolívar llamado caño Sala'o, a donde llegó muy pequeño. Tanto en 
María La Baja como ahí se vivía de la agricultura, la pesca y la quema de carbón vegetal, 
su papá tenía un terreno en este último, donde cultivaba. 


Desde niño en María La Baja conoció al cantautor Enrique Díaz, quien llegó a Barbacoas 
traído por él y trabajó en la finca la Providencia de propiedad de Sidney Taylor. 


De caño Sala'o para acá salió a la edad de 16 años en 1955, llegó primero a Valledupar 
a la hacienda algodonera el Diamante de propiedad del señor Amador Ovalle y luegó a 
Codazzi a trabajar en una finca con dos primos suyos, Anastasio y Pablo Carreaso Miranda 
y el papá de ellos. 


Llegaron allá persiguiendo la bonanza algodonera, cuya fama había llegado hasta la sabana. 
Andaban de finca en finca cogiendo algodón, de ahí se separaron, ellos se quedaron allá y 
el Negro salió para La Guajira en compañía de unos paisanos de María La Baja entre los que 
se encontraban: Saulo Terán, Artemio Melendres, Catalino Hernández y Jacinto Gámez. La 
primera finca donde trabajaron fue en una del difunto Bienvenido Barros en El Ebanal. De 
ahí salieron para Dibulla y luego para Barbacoas. 
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Llegaron exactamente a una finca llamada Casa Larga de propiedad del profesor Helion 
Pinedo Ríos, la cual años después se fusionó con la finca Rojas Pinilla (algodonera) de 
propiedad de carchi Henríquez (esa finca queda junto a otra conocida como La Florida, es 
de más fácil referencia y por eso a toda esa zona se le conoce como La Florida). Allí trabajó 
dos años en compañía de los paisanos con los que llegó. Luego comenzó a trabajar con 
carchi por cuarenta y cinco años en total. 


En 1958, fue encomendado por el mismo carchi para viajar a María Angola (Cesar), a buscar 
obreros para que trabajaran en las fincas Rojas Pinilla y La Providencia, cuyo dueño era 
Sidney Taylor, cuñado de carchi. Allá no encontró la totalidad de los obreros que buscaba, 
por lo que tuvo que viajar entonces a Codazzi a completar la cantidad. En esa búsqueda se 
encontró con un palenquero a quien había conocido en María La Baja y a quien apodaban 
el Dóctor' Reyes, el cual al verlo le preguntó: ¿oye Negro, tú qué haces por aquí? A lo que 
él contestó: ando buscando una cuadrilla de hombres para ir a trabajar a un pueblo de La 
Guajira que se llama Barbacoas, entonces contestó: bueno llévame, por ahí anda Enrique 
Díaz, yo creo que él también se iría porque todos estamos ‘varaos’, sin trabajo. Reyes lo 
condujo hasta un bar donde estaba Enrique tomando trago”. Al entrar, encontró a Díaz en 
una mesa quien al ver al Negro se puso de píe, le dio un efusivo abrazo y le preguntó: ¿ve 
Negro, ¿qué haces por aquí? y el Negro le contó acerca de sus misiones. Trajo un total de 
26 macheteros, entre los que vino Enrique. 


‘Carchi’ sólo dejó diez hombres. Sobraron dieciséis, quienes se ubicaron laboralmente en La 
Providencia, entre ellos estaba Enrique Díaz. Él había aprendido a tocar acordeón mientras 
trabajó en fincas por el Cesar. Llegó aquí con un acordeón viejo (tornillo de máquina) que 
alguien le regaló en el Cesar. De ahí en adelante se reunían los sábados y domingos en Bar- 
bacoas a parrandear en cualquier lugar, sobre todo en el patio de la casa de Martina Salinas, 
debajo de un palo de piñón o de uno de toco. En la caja lo acompañaba el ‘Dóctor Reyes, 
de Palenque y la guacharaca la tocaba Regino Cáceres, también palenquero o cualquiera, 
ya que para ese entonces era fácil encontrar en Barbacoas gente que la tocara, el mismo 
Enrique cantaba, sobre todo canciones de su autoría. 


~y 


Enrique se “encariñó' mucho con la señora Martina y la frecuentaba, le hacía regalos; por el 
hecho de tener ésta el mismo nombre de su madre. Ella le lavaba la ropa (él le pagaba por 
ese trabajo) y le guardaba comida cuando sabía que él estaba en el pueblo. Cuando estaban 
parrandeando, Díaz solía decirle a César Torrenegra- marido de la señora Martina-: te voy 
a quitar a Martina y me la voy a llevar porque esa es mi mamá. Enrique era *Àmamador' de 
gallo; decía a sus compañeros de parranda: yo soy el músico y no tengo porqué comprar 
ron, cómprenlo ustedes. Claro luego reía y terminaba comprando ron también. En Barbacoas 
duró un año e hizo muchas amistades, luego partió rumbo a Venezuela. Ya antes el Negro, 
el 'Dóctor, Enrique y otros habían decidido partir rumbo al vecino país. El Negro dijo que 
se iría después porque debía cosechar un cultivo de maíz que tenía. 
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Así partió Enrique hacia donde semanalmente viajaban cientos de colombianos -hombres 
y mujeres- de manera ilegal por trochas, para buscar trabajo en las grandes materas (ha- 
ciendas) o en las ciudades, bien fuera como macheteros, servicio doméstico u otro tipo de 
oficio; motivados por la riqueza que ostentaba el vecino país en aquel entonces y el buen 
precio del bolívar. Venezuela estaba llena de colombianos, sobre todo en las materas y 
pueblos aledaños. 


En busca de mayores ingresos monetarios que le permitiera acercarse más a su sueño de 
ser un músico consagrado y reconocido, partió Enrique. Un año más tarde lo hizo el Negro 
Florida y duró seis años allá. 


Se encontraron en Machique; como el Negro ya sabía que Enrique estaba en Perijá, entre 
Machique y San José, le preguntaba a todo el que podía, hasta que de nuevo se tropezó con 
el 'Dóctor' Reyes, quien le dijo que él frecuentaba una zona de bares llamada Cordilleras; 
allí tocaba con su agrupación; Reyes hacía parte de ella. Ya para ese entonces Díaz había 
evolucionado mucho a nivel musical. Aún en la caja lo acompañaba el 'Dóctor' Reyes y en 
la guacharaca Regino Cáceres. El reencuentro fue muy emotivo. Cuando el Negro entró al 
bar, Enrique estaba en una mesa acompañado, él vio primero a Díaz y lo saludó. Éste se 
puso de pie, lo abrazó y le preguntó: ¿Cuándo llegaste, donde andabas?, Yo trabajo en una 
matera llamada Canadá. Se pusieron a parrandear enseguida. 


Inmediatamente reiniciaron sus largas jornadas de parrandas. Enrique cultivó muchas 
amistades en esa región, sobre todo en los bares, allí solía tocar los fines de semana. Los 
propietarios de los negocios donde tocaba lo querían mucho, hasta el punto en que fueron 
ellos quienes le regalaron el primer acordeón de tres teclados, eso lo emocionó bastante. 
Allá permaneció el Negro seis años, Enrique se vino antes. Un día cualquiera, ya dominando 
bien su nuevo acordeón, decidió regresar a Colombia y cambiar de vida. Dijo a sus viejos 
amigos: regreso a Colombia, más nunca vuelvo a tirar machete. 


Tiempo después el Negro presenció en Venezuela la llegada del primer trabajo discográfico 
de Enrique Díaz, su amigo de infancia. El júbilo fue colectivo, propietarios de los burdeles, 
amigos, conocidos y hasta desconocidos festejaban la primera grabación de Díaz que desde 
ya imponía éxitos como Las Trochas de Venezuela y La Caja Negra. 


Más nunca lo vio en persona. Cuando volvió a saber de él fue a raíz de su éxito como 
músico profesional. Ahora lo acompañaban otros músicos, los palenqueros se quedaron en 
Venezuela cuando Díaz regresó. El Negro siempre compró su música. 


Seis años después de su partida, el Negro volvió a Barbacoas, a Rojas Pinilla, donde Carchi 
Henríquez y tuvo sus tres hijas. Ya antes había tenido un niño en la población de Calle Larga, 
cerca de San José, estado del Zulia, Venezuela al que dejó con su madre cuando tenía un 
año, ella, llamada Carmen; él de ese hijo nunca más volvió a saber. De regreso constituyó 
un hogar con Arcadia María Moscote Sierra conocida como Mama”, oriunda de Barbacoas, 
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hija de Aquilino Moscote de Arroyoarena y de Gregoria ‘Goya’ Sierra de Barbacoas. Con 
“Mama” tuvo tres hijas y crio siete que ella tenía y que aún estaban pequeños. Se fueron a 
vivir todos a Rojas Pinilla, en ese entonces, el Negro era el administrador de la finca. 


El apodo de “El Negro Florida” se lo pusieron desde que llegó, debido a que la cuadrilla 
en la que él vino por primera vez, estaba conformada por negros, para diferenciarlos les 
pusieron apodos. A uno le pusieron Guayacán, a otro ‘Cartagena’ y así a cada uno. A él, 
fueron Tomás Alberto Rodríguez y otros amigos de Barbacoas, quienes lo apodaron así, a raíz 
de que el primer lugar donde vivió al llegar a ese pueblo, fue la finca Casa Larga (ubicada 
en la zona de La Florida). 


Cuando llegó a Barbacoas a mediados de los años 50, vivía de la agricultura. Las fincas más 
grandes eran: La Providencia, de Sidney Taylor; La Florida, de Ismael Henríquez; Rojas 
Pinilla, de ‘Carchi’ Henríquez y Casa Larga, de Helion Pinedo. Todos ellos riohacheros, com- 
praron esas tierras a sus antiguos dueños, oriundos de la población, como Gabriel Amaya y 
otros. Sidney Taylor en cambio, aunque casado con una señora de la familia Henríquez de 
Riohacha, era natural de la isla de Providencia, de ahí a que a su finca le pusiera el nombre 
de “La Providencia”. 


El Bullerengue 


Casi toda su familia tenía que ver con el bullerengue (papá, mamá, tías, hermanos). En 
Caño Sala'o él cantaba y bailaba en los bullerengues, que se componía de un tambor, el 
llamador y las palmas, en una ronda con mechones (antorchas). En la ronda había sólo una 
pareja al tiempo, luego entraba alguien y pedía barato (pareja prestada) o entraba la pareja 
completa a reemplazar a los que bailaban. Los músicos se hacían a un lado dentro de la 
ronda y el cantante podía desplazarse bailando al interior del círculo, sus versos hablan de 
sus costumbres, anécdotas, repentismo y todo aquello que hacía parte de su realidad. Los 
cantadores eran tanto hombres como mujeres. 


Cuando llegó a Barbacoas, organizó para los carnavales una danza, la cual bautizaron como 
La danza del Negro en compañía de sus paisanos: Armando Escobar, Fidelio Torres, José 
Manuel Martelo, el Manco”, Catalino Hernández, entre otros. Todos bolivarenses, de aquí 
se sumaron dos mujeres, una de ellas era meme Vega. En total eran veintidós integrantes. 


El grupo desfilaba por toda la calle tiznado de negro, los hombres descamisados bailando, 
cantando música de carnaval: versos improvisados de su autoría, referentes a los vecinos, 
amigos o cualquier otra cosa. Con una tonada específica. La multitud del pueblo los acom- 
pañaba. Había varias melodías, unas más calmadas y otros más alegres. La agrupación se 
componía de los instrumentos propios del bullerengue: tambor, llamador y unas tabletas 
que se usaban en las palmas de las manos para aumentar la sonoridad al tocarlas, a manera 
de clave. Estas palmas debían llevar un compás. 
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Ellos ensayaban la danza, los sábados y domingos, con un mes antes de los carnavales y 
lo hacían desde el sábado de carnaval, todos los días de esa semana, dándole la vuelta al 
pueblo. Había días en que salían a otros pueblos como Matitas, Cotoprix, Galán y otros. 
Sólo lo hicieron dos años, con el apoyo de Reyita Campo, ella organizaba los carnavales 
de Barbacoas. 


Recuerdo un verso que les sacaron a las señoras Blanca Arévalo y Gregoria Sierra, eran 
vecinas, que decía: 


Hombe goya con Morales 
peleaba la mazamorra 
hombe goya con Morales 
la Blanca come gallina 
cuando la mata la zorra 


No eran versos ofensivos, nadie se molestaba ni la señora blanca, ni goya, ni su esposo 
Morales, quien había llegado años atrás a Barbacoas como policía en compañía de un cabo 
llamado Rodrigo. 


LA MAGIA 
“El sueño, es un caminito oculto, por donde regresan nuestros muertos” ... 
VIDA-CAMINOS 
(El Cimarrón) 


Aprendió a curar el “mal de ojos” desde la edad de diez años; ese conocimiento lo recibió a 
manera de revelación en un sueño. Había en Caño Sala'o, un señor de Simití -Bolívar- lla- 
mado Gregorio Amaranto, él no era familiar del Negro. Tenía una hermana que se casó con 
un hombre de Caño Sala'o y por eso se fue a vivir allá. El Negro estaba pequeñito, Gregorio 
se encariñó con él y lo llevaba a todas partes, lo llamaba 'francisquito'. 


Gregorio se dedicaba a la agricultura y a la pesca, era además cantador de bullerengue. 
Buen bailador. Ese hombre sabía tanto que cuando estaba cantando y bailando en la ronda 
del bullerengue, el tamborero que estaba con su tambor entre las piernas y apoyado en el 
suelo (porque era más largo que una caja de tocar vallenato), no se daba cuenta cuando de 
repente Gregorio Amaranto sin interrumpir en lo más mínimo el toque del tambor, se subía 
y empezaba a cantar y bailar parado sobre el instrumento, sin que el tamborero alterara 
el ritmo de su ejecución. Además, era un curandero oficial, completo. Atendía pacientes 
de toda la región. Curaba mordeduras de todo tipo de culebras, mal de ojos, acomodaba 
huesos entre otros. 


Cuando Amaranto murió, ya llevaba mucho tiempo grave, el niño (el Negro) lo visitaba 
en su casa todas las mañanitas para darse cuenta de él. Un día luego de hacerlo, se fue a 
la roza, casi un kilómetro. El Negro lo dejó vivo en su casa y estaba en el cultivo sacando 
yuca, Gregorio llegó y le dijo ¿Estás sacando yuca? Francisco lo vio palpablemente, incluso 
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le ayudó a cargar el burro. Luego el Negro, mirando hacia otro lado le preguntó ¿oiga usted 
hace poquito estaba acosta'o y ya está por aquí?; no escuchó la respuesta a su pregunta y 
cuando volvió a mirar para donde Amaranto... ya no estaba... desapareció, quedó extrañado 
y partió de regreso. Cuando ya iba llegando al pueblo escuchó un requiebro y dijo para sus 
adentros: Anda... ya se murió el viejo Amaranto, por eso fue que me salió. 


A] año de eso fue que le hizo la primera revelación en un sueño. En ese sueño lo vio muy real 
y le dijo: Te voy a enseñar este rezo pa’ curá el mal de ojos y más adelante te enseñaré otros 
a medida que vayas creciendo. Cuando despertó del sueño, ya el rezo estaba aprehendido 
en su memoria como de toda la vida. Con el pasar de los años le fue haciendo otras revela- 
ciones, enseñándole a curar otros males. La última revelación que le hizo -en un suefio- fue 
para ensefiarle a proteger los negocios e inmunizarlos contra la brujería que causa ruina. 


En total le ensefió ocho rezos, contra: 


El mal de ojos: llamado también ojo seco o visión. Produce diarreas, vómitos, fiebres, palidez, 
desnutrición y otros síntomas, causando finalmente la muerte. 


El mal de cariño: le da a niños por exceso de afecto por parte de sus familiares, produce 
leve pérdida del apetito y fiebres bajas, no es mortal. 


La presencia de las culebras: para retirarlas de las casas y potreros. 
El gusano de tierra: ese que se come los cultivos, para sacarlos de los potreros. 


El gusano de sangre: ese que se come a los animales vivos cuando las moscas ponen sus 
huevos en las heridas, ese mismo rezo se usa para quitar los dolores de muelas. 


Para preparar aseguranzas para los niños: los hace invulnerables a cualquier tipo de mal para 
toda la vida, se aplica a partir de la edad de un año; para combatir las lombrices intestinales. 


Para asegurar a adultos: contra diversos tipos de males. 
Para asegurar negocios y hacerlos inmune: a cualquier maleficio ruinoso. 


Además de estos, también aprendió en Codazzi, Cesar un rezo para aliviar golpes muscu- 
lares y acomodar cuerdas (tendones) montadas, ese se lo enseñó en señor cuyo nombre 
no recuerda. 


Cuando le llevan un niño lo examina poniéndole su mano derecha en la mollera (fontanela), 
dependiendo de las palpitaciones que perciba puede saber si se trata de mal de ojos, mal 
de cariño, lombrices, cualquier otro mal, o simplemente no tiene nada. Para reconocer o 
aplicar un rezo sobre las personas impone la mano derecha. Puede llevar hasta tres sesiones, 
que se hacen día por medio, dependiendo la gravedad del paciente. 


Mientras que para preparar las aseguranzas (cuentas, amuletos), usa la mano izquierda. A 
veces llegan niños en estados muy delicados, que tal vez no aguanten el rezo y por eso sólo 
les aplica medio. El advierte a los padres de esos niños, que si los reza es sin compromiso y 
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bajo la responsabilidad de ellos y que si sobreviven después de haberlos conjurado hasta 
las tres de la tarde- porque los rezos son casi siempre de mañana- ya no se mueren. Has- 
ta ahora de centenares de niños que ha tratado, han muerto cuatro, por haber llegado 
agonizando. 


El ojo seco lo produce la mirada de una persona que tenga el “golpe de vista” malo; casi 
siempre sin querer, porque la mayoría no sabe que tienen esa energía perjudicial. Algunos 
saben que la tienen y por eso inmunizan a los niños contra su mirada para siempre, dán- 
doles una nalgada, esto lo hacen las personas de buen corazón. Hay gente malvada, que 
sabiendo lo que pueden causar con su vista mala, miran a algunos niños a propósito para 
hacerles mal de ojos. El ojo seco se previene utilizando un amuleto al que se le aplica el 
mismo conjuro que se usa para combatirlo. 


El primer caso de mal de ojos que atendió en La Guajira (en Barbacoas), fue el de Yenis 
Amaya la hija de Guillermo 'Arares Amaya y Rosa Benjumea: era un fin de semana y el 
Negro estaba amanecido, parrandeando con amigos y la botella de trago se les acabó, 
entonces fueron donde Rosa, porque ella vendía ron. Cuando llegaron vio a la 'pelaita', 
estaba prácticamente en los huesos, de ahí el apodo con el cual se le conocía “la hueso”. 
Estaba sin apetito y presentaba diarrea y vómito. Ya la habían llevado donde Leopoldo 
Delúquez en Galán, le había recetado medicamentos de laboratorios, de farmacia que no 
le hicieron efecto. 


El Negro se quedó mirando a la niña que estaba en el suelo y le dijo a Juan Oñate -su 
compañero de parranda-: Juan, esa muchachita está enferma. Juan ignorando sus conoci- 
mientos le respondió: qué va, ya vas tú con la vaina, deja la locura. Le contestó: yo la rezo. 
Y él incrédulo lo retó: rézala pues... rézala. Como Juan ya tenía confianza con la mamá de 
la niña la llamó: Rosa. Ella se acercó y él le dijo: Francisco dice que esa pelá' tiene ojo seco. 
Él dice que sabe y que tiene un rezo que la cura y que la quiere trezá' La señora llamó a 
Arares -el marido- y le comentó lo que estaba sucediendo, el señor en medio del desespero 
aceptó de inmediato. Enseguida le aplicó el rezo y les dijo: cojan unas hojas de mata ratón, 
cuatro cogollitos de limón y unas hojas de guanábanas, cocínenlas y la bañan con eso. 


Al día siguiente volvió a esa casa muy temprano, Rosa le dio café, el Negro le preguntó por 
la niña, ella le contestó: vea, después que ustedes se fueron esa pelá' se pegó una hartura, 
no vomitó ni ha tenido diarrea. Entonces él le dijo: se la voy a prepará pa' que más nunca 
le echen mal de ojo. No le cobró ni un peso, a partir de ese caso se dio a conocer como 
curador de mal de ojos y empezó a buscarlo gente de Barbacoas y luego de las poblaciones 
vecinas como: Galán, Cotoprix, Monguí, Arroyoarena y demás pueblos vecinos. 


Más adelante empezaron a llegar pacientes de Riohacha y como los resultados eran positivos, 
su fama fue creciendo, porque los padres satisfechos empezaban a recomendarlo con otra 
gente. Hasta el punto que también llegaban, de Bogotá, Medellín, Cartagena, Valledupar, 
San Andrés y hasta de Venezuela. 
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En Medellín lo recomendó “el Paisa”, el dueño del Almacén el Paisa en Riohacha, de allá van 
muchos pacientes. Él los llama y les dice: Negrito tal día te llevan un paciente de Medellín, 
espéralo. A veces lo mandan a llamar de Riohacha para atender a domicilio. Su amistad con 
“el Paisa” comenzó hace como quince años cuando le curó a una hija. Desde entonces le 
regala dos vestiduras cada año y cuando demora tiempo sin visitarlos, el Paisa y su señora le 
reclaman. Otras personas de Medellín agradecidas también, le han mandado regalos con él. 


Además de ellos ha hecho muchas otras amistades como con la familia Rois, el difunto 
Leodégar Rois lo apreciaba mucho y así mismo sus hijos. Dice el Negro: Cuando yo voy a 
su casa me atienden como a un rico de allá. 


En Riohacha vivía un sanandresano capitán de barco, que una vez llevó una niña de él y 
a partir de ahí se hicieron amigos y cuando iba a San Andrés daba testimonio acerca del 
Negro. En uno de esos viajes, el Capitán encontró que un amigo y paisano suyo, profesor 
de natación tenía una niña con síntomas de ojo seco y lo recomendó ante él. El profesor 
trajo a la niña y la curó. Desde entonces son amigos y cada vez que puede le gira plata y 
le avisa vía telefónica. 


Duró muchos años haciendo ese trabajo sin cobrar nada. Sólo recibía lo que la gente le 
quería dar a voluntad. Pero las amistades de Riohacha, las cuales consiguió por haberles 
curado hijos, empezaron a decirme que debía cobrar por lo que hacía. Porque si los médicos 
lo hacían, por qué no iba a hacerlo él que curaba lo que ellos no podían. Por eso es que 
ahora cobra. 


Algunas veces personas de otras partes lo buscan pretendiendo que él use su conocimiento 
para hacerles mal a otros; les dice que su conocimiento no es para eso y se han regresado con 
las manos vacías. Termina diciéndoles “yo no nací para hacer el mal, sino para combatirlo”. 


En toda su vida, ha visto varios espantos, como ha estado, preparado nunca les ha temido ni 
lo han asustado. Sólo en una ocasión ha sido atacado por un espíritu malo y fue una noche 
en que andaba por el río de Barbacoas choneando (pescando con antorcha o mechón) sin 
compañero. Cuando ya terminaba su exitosa jornada, junto a un árbol grande de ceiba, 
se le apagó la suela de guaireña que llevaba encendida. Sin estar brisando, de inmediato 
sintió que algo pujó en el tronco de ese árbol. Pensó que era una babilla. Caminó unos 
pasos y se detuvo. Luego sintió que el pujo salió del suelo debajo de sus pies al punto que lo 
estremeció y le erizó la piel. Él prendía con afán la suela y se volvía a apagar y no brisaba, 
luego los fósforos no encendían. 


De repente vio la figura como de un hombre cerca de él; pensó que era de un conocido y 
cuando empezó a preguntarle lo que estaba buscando a esas horas, se fue alejando hacia 
el monte sin darme la espalda. Entonces sintió como si le hubieran dado un machetazo con 
un palo en el mote y le dijo: carajo tú tienes ánimo de meterte en ese monte a esta hora sin 
saber si te pica una bocadorá. Enseguida volvió a sentir que algo pujó bajo sus pies. Ahí se 
convenció de que estaba pasando algo que no era de este mundo. 
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Esa tarde cuando salió de la casa se le olvidó prepararse. Comenzó a persignarse. Ya era muy 
tarde. Sintió la cabeza demasiado grande, intentó correr y se cayó, se levantó y corrió unos 
metros y volvió a caer. Cuando levantó la cabeza, el hombre estaba parado a un costado 
de él. Como pudo se puso de pie y llegó a Rojas Pinilla, donde vivía. Allá llegó mudo, sus 
compañeros le echaron bastante agua, al rato pudo hablar y les contó. 


Entonces lo acompañaron a buscar el saco con los pescados, estaba todo completo. Después 
escuchó que ese espanto solía salir en ese lugar y que también atacó a Daniel Peralta y 
esto que él también estaba preparado. Los espantos o “aparatos” como los llamaban eran 
muy comunes antes, asustaban a la gente en varias partes. Nunca más lo ha atacado algo 
sobrenatural. Ha vuelto a pescar solo y siempre sale preparado. 


Enrique Díaz dijo una vez en una entrevista con Ernersto McAusland, para Telecaribe -no 
sé si en forma jocosa o desagradecida- que no se dedicaba a la agricultura porque en el 
campo se pasaba mucha hambre. Tal vez no se hubiera atrevido a decirlo delante del Negro. 


De pronto ningún adolescente habitante nativo de mi pueblo sabe lo que es un bullerengue. 
Quizás cree que es una bulla grande o un merengue con bulla o algo así. Ese género musical, 
de herencia africana que le ha dado tanta gloria a Colombia tiene un auténtico exponente 
en Barbacoas. Mimetizado entre la jungla cultural que la globalización ha hecho germinar. 


El Negro nunca ha vuelto a su tierra y a excepción de su padre de cuya muerte supo por 
medio de un tío, recién llegado de Venezuela, no sabe qué sucedió con sus familiares en 
Caño Sala'o y María La Baja. Gregorio Amaranto hace rato no lo visita en el mundo onírico. 
Está convencido que morirá en Barbacoas, rodeado de sus hijas, sus tantos nietos, vecinos, 
compadres y amigos que no cesa de cultivar. Ya no es un foráneo. Ni siquiera un barbacoero 
cualquiera, más que eso es un libro viviente de consulta obligada cuando se trata de conocer 
la historia de los últimos sesenta años de esta comunidad. 


Mientras Francisco Rodríguez viva, seguirán llegando casi a diario a Barbacoas, gente de 
toda índole preguntando por un tal “NEGRO FLORIDA”. 
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Nasürülia wayuu nakua'ipalu'u jee jútapúlia wopo'u 
Jüpüleerua wanülüü 


El encierro wayuu desde sus prácticas de vida cotidiana y, el confinamiento 
que cierra caminos, a causa de los espíritus malignos 


Gabriel Segundo Iguarán Montiel 


Emilce Beatriz Sánchez Castellón 
Docentes Universidad de La Guajira 


| presente análisis contrastivo y reflexivo surge de la dinámica wayuu, unido a los 

criterios de los gobernantes (locales, centrales e internacionales), para dar paso al auge 

epidémico sin fronteras Covid 19, que se traduce en wayuunaiki como mama'awaa 
la que hace durar poco a las personas contagiadas. 


Desde el cierre de las fronteras y el aislamiento forzoso, son mültiples las dificultades y 
necesidades que el pueblo indígena wayuu ha padecido, por la carencia de directrices más 
pedagógicas y humanitarias desde el pensamiento propio, asociado a esto, la mísera vida 
monótona de ir a la ciudad a vender sus productos mal pagados. 


Es por esto que contrastar las prácticas de vida en perspectiva del encierro de esta sociedad, 
con las iniciadas estratégicamente por los dirigentes de turno, es otra manera más de pro- 
fundizar nuestras miserias en un territorio carente de agua, servicios de salud, seguridad, 
oportunidades de trabajo, de estudio, entre otras. 


El nasürülia wayuu nakua'ipalu'u“el encierro wayuu desde sus prácticas de vida cotidiana”, 
prolongación de la vida dentro de sí misma, no es una cárcel para los desadaptados socia- 
les, es una escuela para instituir valores, normas y demás conocimientos y saberes sociales 
como espirituales; de ella se gradúa la niña que sale libre para la continuidad en sociedad 
después de varios años, como otras que se enamoran del claustro para toda su vida, son 
las llamadas paüse “las que nunca salen del encierro, salvo cuando ella lo decida”, otras 
son las kulamia de similar naturaleza; éstas figuras se quedan de por vida enclaustradas 
hasta la hora de su muerte, son mujeres encapsuladas en el silencio y la soledad; recreadas 
en el arte de tejer como walekerú “la araña”, que teje su red para atrapar su alimento, es 
distinto de lo que se pregona en los medios “quédate en casa y lávate las manos”; es como 
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un acertijo para encontrar el agua en la casa que no tiene acueducto y, a la que no le llega 
el carro-tanque que la distribuye en otras épocas y territorios. 


El encierro wayuu, es aplicado a las personas víctimas de abuso sexual, atracos, ofensas y 
engaños, son encerrados por cortos días, mientras se les aplican los respectivos baños de 
depuración y el ‘unto’ con la ‘contra’ que inmuniza el cuerpo para no repetir el malaa “el 
irrespeto "producido por una persona malasú “idiota y/o degenerado”, y para no amilanarse 
ante nadie según sea el mandato de los outshii médico espiritual que los asiste. 


Durante este proceso de encierro, las puertas de las casas se abren, las enramadas acogen 
a las personas que llegan a la ceremonia, el pioi “pista de baile", es el epicentro de concen- 
tración y de relajo, el lugar donde la persona que sale libre del encierro purga sus penas, 
como un repartir de sus energías débiles para asumir otras de mayor poder. 


En estos procesos de encierro, los caminos del fogón, del agua, el tizón del yüi “tabaco y las 
plantas medicinales están abiertos para conducir y erguir el cuerpo de las personas tratadas 
y superar las penas sufridas. Razón suficiente para realizar encierros y más encierros, para 
desarraigar las malas prácticas que hacen algunos mandatarios de turno en aprovechar 
aumentando los costos de las ayudas humanitarias que salen del presupuesto del Estado 
para los más necesitados que son mayoría, afros, campesinos, mujeres cabeza de hogar, 
migrantes y adultos mayores que son nuestras bibliotecas vivientes, necesarios para nuestro 
“Buen Vivir”, distinto a la práctica de los países superpoblados y llamados ‘desarrollados’ 
que los ven como estorbo. 


En consideración a esto, cada camino en la perspectiva wayuu, conduce a un bien, tradu- 
cido en el sentido de akua'ipaa, “la costumbre regida en principios y valores” expresión 
que surge de nuestros a7aülaa “tíos maternos” de un e'irukuw territorial para equiparar 
nuestros pensamientos desde el ayer hasta el presente, con relación a la vida y la muerte 
que es principio y fin de nuestra existencia. 


Wopo'u no solo se refiere a los caminos para transitar, es además los ojos que se abren para 
realizar otras formas de vida, que son las rutas para hacer el ounuawaa “la recolecta entre 
personas”, el maünaa “el cobro de una ofensa”, a'yalajiraa “hacer el velorio”, el ayaataa 
“ir de compras” y el más usual el alapalaa “visitar a los enfermos y a los familiares des- 
amparados”Entonces, jútapúlia wapo'u es diezmar también los caminos de las aguas, las 
lágrimas y los sueños; esta expresión, al igual que la situación actual en nuestros territo- 
rios, es el verdadero wanülüü, el que impone su poder y hegemonía, bajo la imaginación 
ostentosa del otro poder que avanza como espíritu maligno que viene a todo ritmo a visitar 
a los oprimidos de siempre, el pueblo que no tiene la menor idea de los grandes inventos 
de medición de poder. 





96  E'irukuu es la esencia que representa la carne animal y humana desde un consecutivo de la vida vegetal 
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El encierro wayuu es una forma de fortalecer el cuerpo y el espíritu de la persona encerra- 
da. Haciendo la analogía con el aislamiento físico o preventivo por el covid 19 en el que 
estamos por recomendaciones científicas y medidas estatales, este 'encierro' preventivo se 
hace con los más lejanos sentimientos de gusto, solidaridad y defensa por la propia salud. 
Mucha gente se siente atrapada en un mundo sin salida, porque no le encuentra sentido 
ni significado a este 'ritual' por la vida; estamos acostumbrados a vivir lo externo, lo pura- 
mente estereotipado, para lucir las mejores modas, los mejores vehículos, ir a los mejores 
almacenes, etc. Si asumimos el confinamiento, no como un impedimento de la libertad 
(para hacer lo que cada uno quiere en el tiempo, lugar y con quienes juntarse), sino como 
una forma de protegernos y proteger a los demás, entonces estamos haciendo “pedagogía 
de vida" en la que enseñamos desde la praxis. 


Estar confinados implica ‘reflexión’ y “silencio”, también autorregulación y la disciplina. En 
nuestras familias se requieren momentos y espacios de “altos y pares”, que inviten a no 
eludir responsabilidades, a sentirnos más genuinos y a compartir en esos pocos metros de 
los que disponemos. 


Estas culturas ancestrales nos enseñan lo simple de la vida y también su complejidad. 
Encerrarnos para fortalecernos y salir para emprender el mundo-de-la-vida desde otras 
perspectivas, asumiéndonos como seres frágiles y finitos que partimos para otro mundo, 
donde también nos desarrollaremos (jepira -wayuu -o el cielo, la eternidad -católicos y 
formas de espiritualidad-). 


En los wayuu el encierro involucra a las mujeres mayores (tías, abuelas), en ellas recae la 
responsabilidad de enseñar las labores de la casa; el wayuu aprende en la vida “aprender 
haciendo"-; en los alijunas, el “encierro o confinamiento” es considerado una ‘medida’, 
surgida desde afuera porque hubo algo que indujo a ello; no se podía hacer otra cosa “nos 
encerramos o nos morimos”. Ahí radica la diferencia; lo que se impone causa malestar, 
rechazo y más en estas sociedades capitalistas en las que el más fuerte tiene ‘poder’. Se 
manipula a los débiles y vulnerables porque están al servicio de quienes tienen”. En este 
encerramiento el papel de las mujeres sigue siendo el de “ama de casa”, en ella recaen los 
quehaceres, la crianza y organización de la familia. Los hombres, ejercen su función ‘pasiva’ 
de “acompañantes”, “observadores”, en muchos casos de “lectores”, en otros de ‘proveedores’. 
Trabajo y estudio desde casa, es la premisa del confinamiento, esto nos lleva a preguntarnos; 
¿tenemos todo para subsistir en este encierro, estamos preparados?, ¿quién nos provee?, 
porque la vida es una cadena, en la cual cada eslabón tiene un rol; necesitamos de la gre- 
garidad; sentirnos útiles, solidarios, cooperantes. 


En el encierro wayuu no todos lo hacen al mismo tiempo; mientras una persona está en- 
cerrada, las otras cuidan de ella, la protegen; los mayores ejercen un rol preponderante. 
En cambio, en esta medida de confinamiento, todos, al mismo tiempo debemos hacerlo, 
entonces también surgen interrogantes ¿quién asume la manutención de los “encerrados”, 
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la mayoría no son empleados y deben salir a buscar el sustento diario para subsistir y los no 
pobres se quedan en casa para que les lleven sus provisiones, para prolongarse. El pobre va 
por la calle vendiendo el plátano, la yuca, la papa (quizás sin los mayores cuidados), el no 
pobre desde su casa con todas las precauciones compra lo que ese parroquiano de buena fe 
le vende. Es una ley de supervivencia y/o sobrevivencia; de conservación de la vida. Es la ley 
de las contradicciones. Todos queremos vivir o todos queremos existir, ¿bajo qué condiciones? 


En el encierro wayuu y en el encierro por el covid 19, la vida sigue, en aquel hay un acervo 
cultural, una riqueza de valores que se ponen en una escena de reciprocidad, enseñar y 
aprender y en éste hay una condición sine qua non, un control en el que la obediencia y el 
respeto por la vida deben primar para que cuando salgamos podamos disfrutarnos porque 
aprendimos otros valores, otras formas de co-existir e hicimos más conciencia de nuestras 
racionalidades. 


En consideración a lo expresado en esta Pincelada, los sueños también hacen presencia con 
sus mandatos de tocar la kaasha “el tambor” en las casas, las rancherías, junto con la quema 
de maluwa 'bija' el sahumerio para prevenir la pandemia, razón por la cual, en wüinpümüin 
“la Alta Guajira” se está haciendo este mandato en las noches. 


De igual forma, jujunula Makuira “Ecos de la Makuira”, emisora de carácter social y, de 
interés público en Nazareth —corregimiento de Uribia-, hace el papel del mayor sabedor, que 
sentado cuenta historia y canta jayeechi “canto wayuu” a su generación, en este caso sus 
hijos y nietos, desde sus hogares, el fogón y rancherías, escuchan el sonido del tambor que 
llega a todos los sectores distantes por la frecuencia radial (90.3 FM Estéreo), que reemplaza 
en esta oportunidad los cantos vallenatos, baladas y rancheras, como una manera de recibir 
una clase virtual desde lo propio, con más pedagogía y reflexión para el cumplimiento del 
“encierro forzoso”, el acatamiento de los sueños y el confinamiento necesario para la vida 
humana y el planeta tierra que descansa momentáneamente de la contaminación ambiental 
que producen los vehículos, la explotación del carbón, la tala y quemas de los árboles, el 
bullicio de las fiestas, etc. 


Esas reflexiones que nos hacen sentir y penar en “El Sur”, que a la manera de Boaventura 
de Sousa Santos es una nueva vivencia de mundo que por ahora impide la posibilidad de la 
autonomía que está en línea con su Pensamiento Abismalporque hay una gran fisura entre 
el norte y el sur, entendido no solo desde la geografía física, sino desde lo humano, nos 
permite establecer analogías pedagógicas para pensar que los “encierros-confinamientos” nos 
pueden llevar a asumirnos como seres en continuas reflexiones y meditaciones y convertir 
el sur en lugar armonioso de los saberes situados y ancestrales, hoy escenario de grandes 
pensadores que hacen desde el karaloutta “erguir el ojo"; el arte de escribir en el papel que 
cumple la función de piel o envoltura del conocimiento oral. 


Estas contradicciones cotidianas son la clave para mirarnos en los espejos sin aumento y 
para que la imagen que veamos sea la real. 
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iko'u Epinayuu: achiki aküjüshi sau poloo pienchimüin sawai sünainmüire 'eya 

poloosü pienchimüin maalia'a. yootokot tü sulujutu wanee mma’ kanüliasü 

Anua 'atakat, Yosulu ʻu, Uliuunakat, Mayoonama “ana, Achochojuleekat, Marakali, 
Yawaasira, Masaanama 'ana, Ishispa 'a. 


Tanülia: Tiko 'u, sünainjeejatü siko 'u siki’ jotusu, shiasa joo sükamüin shia sikichan jotusu 
malu 'u. 





97 Poeta y escritor wayuu, Manaure (La Guajira, Colombia). Lingüista, Universidad Nacional de Colombia, Facultad 
de Ciencias Humanas, Departamento de Lingüística. Magister en Educación, Facultad de Educación, Universidad de 
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E 'iruku: taya wayuu Epinayuu 

Tatuushi mürülü: Irama jee müsüja “a Ko 'i 
Achon: nüchon wayuu Pushayna 

Alüin: sülüin wayuu Epieyuu 


Tiko“u Epinayuu: historias contadas durante catorce noches y catorce madrugadas. Esto se 
realizó en los territorios que se llaman Anua 'atakat, Yosulu ʻu, Uliuunakat, Mayoonama “ana, 
Achochojuleekat, Marakali, Yawaasira, Masaanama “ana, Ishispa 'a. 


Mi nombre: Tiko 'u, derivado de la forma de decir leña prendida siko 'u siki ' jotusu, en ese 
sentido la expresión significaría “leñita prendida” (Tiko “u). 


E 'iruku, familia extensa por línea materna: yo soy wayuu Epinayuu 
Abuelo animal: es el venado y la avispa 

Hijo: hijo de un wayuu Pushayna 

Nieto: nieto de wayuu Epieyuu 


Akuwalu ʻu: müloüshi taya sulu ‘u wanee mma’ kanüliasü Akuwalu 'u eere süpünajünüin 
ichii süka shira” palaa. 


Toumma 'in kama 'aitkat: shia Ji 'ijoin 
Amouyuu kama 'aitkat: shia Tu 'umalu'u 
Amouyuu jeketkat: shia Chikeerüma 'ana 


Talaülayuu: Ka 'iwalaachi, Kuluweera, Aisa'i, Kachinta, Iyeeka, kalampuuna, Mocho 'i, 
Perasa 'i, Kookolonshi. 


Akuwalu'u: crecí en un territorio que se llama Akuwalu “u donde se siembra la sal con 
aguas de la mar 


Mi territorio ancestral: es Ji “ijoin 
Mi cementerio ancestral: es Tu 'umalu'u 
Mi cementerio tradicional o nuevo: es Chikeerüma 'ana 


Mis mayores, mis ancianos: Ka 'iwalaachi (Sol del muñeco de oro), Kuluweera (Nuestro 
pene lagarto), Aisa ʻi (piernas de yuca), Kachinta (Tocador de Kaasha), Iyeeka (El crudo), 
kalampuuna (calambuco), Mocho 'i (Ojo tuerto), Perasa 'i (pedazo de pierna), Kookolonshi 
(El que ronca mucho al dormir). 
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Taya Tiko 'u Epinayuu 
Yo soy Tiko 'u Epinayuu* 


Kulu-Püla 


Süchikijee wanee jeratua wane akaitüshii sümüsain yüi, wanee naa laülayuukana naapaka ʻa 
sukuwaipa tú yootokot, wanee laüla kasuu ekiitutai, sümaa nüliima, mataaka “aka sukuwaipa 
nüsoiktia mayaa: 


Después de unas cuantas bocanadas humo de tabaco, uno de los ancianos tomó la palabra, 
era un anciano de cabellos, de barbas y de bigotes blancos, comenzó hablar de esta manera: 


-Tayakai taya Kulu-Púla, tú tanúliakat sünainjeejatü nünülia tatuushi kanülakai Kulu-Púla, 
teweetaiwa süle “erujee tei apünüsü tamüin tú chinkeekat süpüla til taapainjatüin nukuwai- 
papala tatuushi, ma “aka tú atüjaa olojoo kulu ', chi atkaai sünain aimajaa tü nukorolo jee 
müsüja tama 'anainjatüin sukuwaipapala tú pütchi anasü. Nülüin joo taya Anua-alaja”, nia 
wanee atuushi atüjashaanashi aashajawaa, sotojüijachi joo ta 'in nia sünainjee tú nünüiki 
nüküjala namüin naa palajanakana nüikeyuu tú aküjünakat achiki tamüin mapa”. Ashinii- 
san eere wanee nüküjüin wanee süchiki wanee achiki nojoishi shapapatüin sünain akújaa, 
nojotsü ashapajajawain nutuma, jietta 'asü sukuwaipa, nüchittüin no 'orolooin süka watua 
asüshi yotsü -tü asüüshi yolowaichankat süsia sümaa koyoroloinma 'i waya sutuma. 


-Yo soy Kulu-Püla, mi nombre proviene del nombre de mi abuelo que se llama Kulu-Püla, al 
nacer me dieron ese nombre para que obtuviera las habilidades de mi abuelo, las habilidades 
de un cazador de Kulu “-lagarto, de un guerrero que defiende sus bienes y también para que 
heredera la virtud de manejar la palabra -pütchi. También soy nieto de Anua-alaja -amarre 
de canoa, es un abuelo experto en la estética de la palabra, en esta quiero recordarlo por 
medio de sus palabras las que contó a sus primeros nietos y que luego me lo trasmitieron 
a mí. Me cuentan que cuando narraba alguna historia lo hacía sin apuro, no tenía afán, 
tomaba su tiempo, remojaba su garganta con un trago de Yotsú -la bebida que se toma de 
a poquito y que hace hablar mucho. 


Wanaa sümaa nükalia chi laülakai Anua-alaja talatapú “úshi naa wayuukana müinka nerüle 
sünain shawatachein nu'uwa chi kashikai, müinka nnojolúinmúin, mojusu na 'in süka 
kama “alu 'uinjachin chi juya” sünain tü antaa, ma “aka eere jee nnojorüle tü potshonoy, 
jamüsa múinka eere kojuyasü tü potshonoy waawatajüin sulu “upuna tü luwopúcheinkat 
süpünacheinkat wuin, eewerü maalü epirajain süka núinña Juya’ jee müinka shiale aapünüin 
shi 'ira tü a “yalajawaikat sawai kanüliain Monkuluseet, mapü 'üsü tü eekalü achiki süpüla 
sütüjanüinjatüin süchiki wanee kasa wanaalu “upuna númaa chi atuushukai Anua-alaja. 


Relatan que en los tiempos de abuelo Anua-alaja todos los wayuu se alegraban si veían 
los cachos de Kashi-luna bien derechitos, pero sino, era una tristeza porque eso significaba 





98 El dialecto específico base de los textos escritos en wayuunaiki es de la zona de Manaure La Guajira. 
99 Anua: canoa, alaja: amarre; Anuaalaja: amarre de canoa. 


ENTRETEXTOS. REVISTA DE EsTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 


TIKO'U EPINAYUU 


A la memoria del profesor Francisco Justo Pérez van-Leenden 


199 


Rafael Segundo Mercado Epieyuu 


200 


que Juya-Lluvia se iba a tardar mucho para llegar, pero también la presencia o la ausencia 
de potshonoy-Libélula significaba igual, si hay una buena cantidad de potshonoy volando 
por los barrancos que son caminos de arroyuelos, eso explica que muy pronto se llenaran 
de aguas de Juya o si oyen el canto de una ave nocturna que se llama Monkuluseet-buho, 
tales eran las lecturas que se hacían en el tiempo de abuelo Anua-ajala. 


Aküjünsü joo tamüin wanaa sümaa naashajain sükasü wanee pütchi jiettasü, maaka 
nütürüla Juya” saapünüin wattaiwa'a sümaa sütüjanüin a'u atumawaa wanaa sümaa 
pejein jemetuleerü saapünüin nütürüla, mapú 'üsü sukuwaipa sosotooya nünüikipala atuus- 
hukai Anua-alaja sünain tü akumalain sukuwaipapala wanee kasa nale 'eru naa waneinua, 
ma 'aka sukuwaipa eere sirummain jee shiale samala sawai tú atijiretkat naa apajakana 
pütchi wanee sotoo a'in sukuwaipa wanee mojuu a'in jee talataa shiale jee anasüma ‘in 
sukuwaipa nutuma mataashi nüshaitakai naka” aapakajana nünüiki süka tú ni 'itaain sulu 'u 
sümaleiwa ma “aka joolu 'u mataashia joo ni ajee sümaiwa taashi joo nia süka tú nüshalira 
süka nünüiki müsüka nüsü “újeerakai süpüla nipeipapajainjatüin süchikua motsomüin. Su- 
tuma tú nüküjala katataasü no “u naa yaashikana nú 'üpa “a süka tú nu “ulakajúin sukuwaipa 
ma aka me 'eralein, alerajaalein, alawapalain, sejejaaya saalin jee amürajalein müinka 
jameere sukuwaipa tü nüküjakat achiki. 


Me relatan que cuando empezaba a hablar lo hacía con su voz suave, así como los truenos 
de Juya al escucharse en la distancia; todos saben que cuando esté cerca se escucharán esos 
truenos con más fuerza, así eran las palabras de abuelo Anua-ajala y de esa manera hacia 
estallar en el otro una sensación mültiple de sentimientos, emociones que se remiten a un 
día nublado o una noche fría y que puede despertar en el oyente un recuerdo triste o tal 
vez alegre y con maestría juega con la memoria de sus oyentes de llevarlos al pasado y de 
un jalón en el tiempo los ubica en el presente o del presente transportarlos al pasado con 
sus palabras elocuentes que hace que se desprenden los dos tiempos para unirse en un solo 
instante. Sus relatos mantienen despiertos a los que se encuentran a su rededor porque lo 
que dice le da vida con sus gestos que pueden expresar halagos, desprecio, decepción, dolor 
de herida o de enamorado sea cual fuera la emoción que transmite la historia narrada. 


Mapü “úsú tü na inrakat naa laúlayuukana sümaiwa, tú nayawatakat a 'u sünainjee nu ‘uwa 
chi kashi, sünainjee tü potshonoy jee sünainjee tú wichii katalakú o'u sawai kanúliain 
Monkuluseer, jiettain nakuwaipa sünain aneekaja nanüiki; naa wayuu jeketnuukana mo- 
tuirü na ‘in tú natüjala naa atuushukana, na 'inrein wanee kasa sümaa motsowein natuma 
nnojotsü nemere 'erüin no 'oroloin sünain aashajawa. Pütchikat tú taashajakat achiki 
jümüin, nümaka sümaa wanaa sümaa nuchulaain sükalira yüi süka naanükü -tamüinjana 
jia sümaa eeyúli 'iyain naa laülayuukanan makana akuwaipa mayaa, tachuntüin jümüin 
jiakana tepichiyüliikana, jüchajaa nachikii naa laülayuukana süchiki tú lailayukat eeyúli “iya 
ma “ulu yaa, yalashii yalaala eere süpüle tú wuinkat yachaa wüimpümüin, eere naa taatakana 
sulu 'u aseyuuin jee türa weinkat sulu 'u aseyuuin naa e 'rakana súsii tú palajtkat kataa o'u, 
e raakana tú süsimo 'u, suttia kataa o'u watta 'awai. 
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Así era lo que hacían los ancianos antes, las lecturas que tenían de los cachos de kashi, de 
potshonoy y del ave nocturnal Monkuluseer, paciencia en escoger las palabras; los jóvenes 
hoy se han olvidado de estas habilidades de nuestros abuelos, todo se hace con premura 
no se relaja la garganta en el hablar. Estas palabras que estoy compartiendo, dijo al jalar 
el humo de su tabaco con su boca -es para decir que aün existen ancianos y ancianas que 
tienen estas habilidades, yo les pido a ustedes jóvenes, que busquen a estos ancianos y a 
estas ancianas porque aün existen, están ahí en la región de las aguas queda en la parte de 
wuinpümuüin hacia el oriente, donde están nuestros padres y madres espirituales que vieron 
el comienzo de la primavera de la vida, conocedores del fuego, el comienzo de la edad de 
la vida que nace en cada amanecer. 


Jünteena anain eere naa taatayuukana jee tü weikat sulu'u aseyuuin chalu'u chayaa, 
eere süta 'ralaain tü kataakalü o'u, eere saapain sütsüin tú kataakalü o'u tü akumajakat 
shirokejee wuin, shia chayaa eere jojuuin jee kepian chi jouktai kanüliain Arüleechi, cha- 
yaa wopumüin, eere wattain saalin wopu”, süpüna süchi', eere múlo uyuuin wunu 'u, 
eeje 'ewaliire naa atuushunukana epeyüi, chayaa eere ein uuchiirua, eere ein jemiai. Ichaa 
naya eere ein naa taatayuukana eere tú weinkat sulu “u aseyuuin chayaa uuchimüin, eere 
ein wanee joktai kanüliain jojotshi eesü seeju nünain müinka jouktale 'ulüinjatüin. Eeshi 
süpüla jüntüin nanain chayaa eere naa taatayuukana jee eere tü weinkat aseyuuin chayaa 
eekai tü palaa shii tú jouktaikalüirua naya sotowaikana atuma wa 'in tü kataakala o 'u 
ya “aya jee suttia katúinjanain o'u waya sulu'u aseyuuinjanain waya. Kulu-Püla sümaa 
kulematatain nia namaaka namüin naa eejanakana, -jiiraka sümüin chuwatataasü taima 
süka shiimüin tü tamakat. 


Los encontraran donde nuestros padres y madres espirituales que están en la región del 
oeste, acompañantes de la edad madura de la vida, el fortalecimiento de la vida que se 
formó en el agua, allá es donde nace y habita un viento de nombre Arüleechi, en la región de 
wopumüin, de los caminos innumerables, de los ríos, de los grandes árboles, de los abuelos 
jaguares, de las montañas, de las nevadas. Ahí están en el sur donde se encuentran nuestros 
padres y madres espirituales que se encuentran en la región de Uuchimüin, donde existe 
otro viento de nombre Jojotshi en el olor de su cuerpo trae la información del crecimiento 
del verano. Podrán encontrarlos en el norte y ahí están nuestros padres y madres espiri- 
tuales que habitan la región de Palaa-mar madre de los vientos ellos nos recuerdan el fin 
de la vida física y el comienzo de la vida espiritual. Kulu-Pula al terminar sus palabras dijo 
sonriendo a todos los presentes, -miren el tizón de mi tabaco está lleno de fuego porque lo 
que estoy diciendo es verdad. 


-Shimüinsa “aya namaka naa eejanakana. 


-eso es verdad, dijeron los presentes. 


Joyojoyotshii napushua naa wayuukana sü 'ütpa wanee küliki, naapaja 'alüin wanee pütchi 
ashejetnüsü sulu 'ujee wanee karaloutta kanüliasü Decreto 2500; pütchikat tü akumajuushi 
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sünainjee tü pütchi kama 'alitkat yalakalü anajaushin sulu “u nale 'e, sulu 'u na 'in, sulu'u 
nekii naa wayuunairua napushua. Chia laülakai Alijuna nejetta a “ulu sulu 'u wanee kemion 
kawatshasü wanaa sümaa tü Juya’ kanülian 2010; müsüjasee müin nünüiki Kulu-Püla süka 
naapünüin tú pütchikat súnainjejatkat karalouttakat. Süpüla süintüin tú karaloutta kanüliasü 
Decreto 2500 awaraittüna achiiruana naa kama 'anakana tü akuwaipa sümainwajatkat, 
ma 'aka tú Outsükat, ma 'aka chi Outshikai, chi mmaúnai jee múshiija naa eraajüliikana 
wunu 'u. naya joo naa laülayuukana süpüla saapünüinjatüin tú pútchi kama 'alitkat eekalú 
nama “ana aipa 'ainjatü jee müsüja maalia; jamúsa a joo tú pütchi aapajünakat jee tü aküjü- 
nakat sü “itpajatil wanee luma’ wanee wayuu laülayuu kamütataashi yüi maalia namaa 
wanee ekirajulii sulu'u wanee ekirajaapüle eekalü sulu ‘u noummain wayuu. 


Todos los wayuu estaban sentados alrededor de una fogata, estaban escuchando la lectura de 
unas palabras que se estaba haciendo hablar desde una hoja que llevaba el nombre Decreto 
2500; estas palabras fueron con construidas con la fuerza de las palabras milenarias que 
están guardadas en el estómago, en el corazón y en la cabeza de los pueblos indígenas. El 
anciano Alijuna lo había firmado dentro de una camioneta de estaca durante el año que 
se llamó 2010; por eso las palabras de Kulu-Püla frente al mensaje que contiene esta hoja. 
Antes que llegara esta hoja de nombre Decreto 2500 se caminó una parte del territorio 
wayuu para ubicar los poseedores de la sabiduría milenaria, entre ellos estaban la Outsú la 
médico espiritual-, el Outshi -el medico espiritual, el Pütchipui -el experto en la palabra y 
los Eraajülii wunu 'u -conocedores sobre el origen de las plantas medicinales. Encontraron 
que estos sabios el momento más apropiado para compartir sus conocimientos milenarios 
son en las horas de las noches y en las madrugadas; de tal manera que estas palabras se 
escucharon y se dijeron cerca de una enramada donde algunos ancianos y ancianas wayuu 
departían tabaco en una madrugada con algunos docentes de los colegios que se encuentran 
en territorio wayuu. 


-Taküjüipa jalejeekualüin tú tanüliakat, nümataaka joo nüchiku a nülüin 
Anua-alaja, joolu'u taküjain paala jaleje “ewalin tú te 'irukukat, jütüja 
a'ulu jiakana tú E 'irukukat shia tú wapushikat sünainjejatkat wei, anüüsa 
tejeetse, nümaka sünain nejettúin mma ‘kat: 





Tayakai wayuu tü te 'iruku Epinayuu toumma 'in sümma 'leiwajatkat shia 
Ji'ijoin petpettüsü wuin cha “aya eejatüle jemelin tú palajatkat jierü wayuu Epinayuu, 
sulu'umüin sukuwaipa shia palajatkat eyüüin jee oushuuin tú E'iruku Epinayuu. Tú 
waamaka sümaiwajatkat shia Tu 'umalu 'u, naa watuushikana yaakana E 'iruku wanain naya 
naa ko'i eküliikana asala jee müshija Irama; müinjatü jutuma ne 'ikia naa jikirajüinkana 
sünain akuja nachiki jaraliin naya, müshi namüin sünain niirakai namüin. 


-Ya les conté de donde proviene mi nombre, continúo hablando el nieto de Anuaalaja, ahora 
les diré el origen ancestral de mi E 'iruku, ustedes saben que así se dice a nuestra familia 
extensa por línea materna, aquí está mi jeerú, dijo al rayarlo en el suelo: 
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Soy wayuu de la E 'iruku Epinayuu mi territorio ancestral se llama Ji “join 
es un pozo de agua y es ahí donde nació la primera mujer wayuu Epinayuu, 
siendo entonces la primera madre y abuela de la E "iruku Epinayuu. Nuestro 
cementerio originario se llama Tu 'umalu 'u, nuestros abuelos animales 
son, las avispas carniceras y el venado; así ustedes deben enseñar a sus 
alumnos a presentarse, les dijo señalándolos con su mirada a los docentes 
wayuu y los no wayuu. 





-nojolüinjatü motúin ja “in tü shikii tú E “irukukat supushua “aya chasü chayaa wüimpümüin 
eere mülooin wuin. Shiasa joo mmapa ' tü E 'irukukat awalakajaasü süpa 'apüna tü mma ' kat 
etnaajünakat joo kanüliain Departamento La Guajira, süchuntia joo tü mma’ eere joo 
naya woummain namüsü süka eirüin nama “a yala sulu ʻu. Ja 'raisü (5) sukuwaipapala tú 
apüshiikat watuma wayakana naa wayuukana mayaa, toushi —toushi shii tei, tei -tü teikat, 
talaüla -suwala tei, achon -süchon jieyuu, alüin -ainkeyuu sünainjee jieyuu; shia tü apüs- 
hiikat wamüin wayakana wayuukana. 


-No deben olvidar nunca que el origen milenario de todas las E “iruku se encuentra en 
Wuimpümuüin que traduce literalmente hacia las regiones de las aguas. A través del tiempo 
las E 'iruku se dispersaron en todo el territorio que hoy se denomina Departamento de La 
Guajira y se conocen como territorio tradicional. La estructura social de nosotros los wayuu 
está conformada por cinco (5) miembros de esta manera: toushi-mi abuela materna, tei mi 
madre, talaüila -mi anciano, mi tío materno, achon -hijo por línea materna, alüin -nieto 
por línea materna; esta es la estructura básica de una familia wayuu. 


Shi iruku tú weinkat shia epeipajaka sümaa nananainjeejanat naa mürütkana, tú wuishiikat 
jee müsüja'a sukuwaipa paala supushua tü we'irukukat. Nojotsü mapüleein süpüla tú 
shiokojetnajatüin sünüiki tü wayuu jieyuukat, süka nayain sütsüin akumalainjatüin waneepia 
tü maleekalia E 'iruku. Wanee jintulu wayuu oulaipakat suu jintula, achawatüinjatü sa 'u 
wanee kasa pülü'üjee, yalaala atüjeerü sünainje tú süseyuu kasa pülasü. Akumalaajet 
sünainje sa 'ayula tú natüjaakalü a'u tü oushuukalüirua wayuu. 


La E 'iruku de la madre es el tejido que conecta a todos sus hijos a su pasado de animali- 
dad, vegetal y a la historia colectiva de la E 'iruku. No es nada fácil enmudecer las voces 
de las mujeres wayuu, porque ellas son las principales potencias para dar continuidad a 
la colectividad de la E “iruku. Una niña wayuu que ha dejado de ser una niña, se formará 
paülü 'ü-dentro de la casa, ahí recibirá una formación espiritual y sangrada. Ahí se formará 
entre el calor de la sabiduría que poseen las abuelas wayuu. 


Tú oushuukalüirua wayuu makaliakalü shi “iruku yootüsüirua sümaa naküjajüin sukuwaipa 
til kasakalüirua sümüin tú majayütkat ma “aka tü kepia, kachonwaa, eesú süchiki tú ainji- 
rawa namaa tooloyuu jee til süpüla jouulüin, yala joolu 'u tú jeketkat wayuu jierü juletüsü 
sulu ‘u wanee süi müsüka sa in tú achounlaakat eejeinjatüle ewe ‘erain süma shiain jeketüin 
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wayuu jierü süma shi 'iyatünüinjatüin amünii sümüin tú wanee e 'irukukalüirua pejekana 
sü útpa “a jee wattalu 'u suulia tú suumma 'in sümaiwajatkat. 


Las abuelas wayuu de la misma E "iruku van hablando y explicando a la nueva mujer -Ma- 
jayúlú (señorita) sobre el cuidado de la casa, del hogar, les imparte conocimiento sobre la 
salud sexual y reproductiva, durante todo este tiempo la nueva mujer wayuu se encuentra 
acostada en un chinchorro y éste representa simbólicamente la matriz de donde surgirá la 
nueva mujer wayuu que será presentada a todas las familias que se encuentran cercas y 
lejos de su territorio milenario. 


Eere süshakatüin sulu 'ujee tú süikat o “ojitnawaisú süka wunu 'u kapayalainsü, aimajünja- 
tkat tü aseyuwaa, wunu ‘ukat tú aapüinjatü sümüin wanee majayülüü kakaliainjatü, sümaa 
shiainjatüin kama 'anain tü sa 'anasiase wanee jierü anasü süpüla tü jieyuuchein wayuu je- 
ketnuu akumalajetkalü joo. Tú jietkalü wayuu aapakalü tú anaakalü jiereerú anasü, poneerü 
a 'infiü kojuteerü amünii sulu “u suumma 'in jee yaleje 'eru 'u. Supushu 'a tú jieyuukalüirua 
tü ekirajakat sünain sünoula tü wayuwaakat, shia tü jieyuu kama 'anakat wanee atüjala 
kama 'aliirü ma “aka sütüjain sa'u jamalu “uluin sukuwaipa eyüüinjatüin shia sünainjee tú 
anoulaakat eekalü sa 'aka tü wayuwaa. 


Cada vez que se baja del chinchorro es bañada con plantas sagradas, que les transmitirá un 
cuidado espiritual, estas plantas le brindará a su cuerpo y a su belleza una firmeza para que 
perdure un poco su juventud, además sea digna portadora de los valores morales que va 
a transmitir a las nuevas generaciones de mujeres wayuu. La mujer wayuu que reciba esta 
formación será sana, admirada y respetada dentro de su territorio y fuera de él. Esto quiere 
decir que todas las mujeres que se educaron bajo este principio del uso y costumbre wayuu, 
son poseedoras de un conocimiento antiguo que lleva el orden simbólico de la genealogía 
de ser madre de acuerdo la cosmovisión de la cultura. 


Tú atüjala kama 'alitkat eekalü sulu 'u nakuwaipa naa wayuukana nojotsü kojutüin amünii 
mojutuleesalia namüin nala wayuukana yalasiikana sulu 'u türa ejeerajüleekalü karaloutta 
naa anouttinjanakana sukuwaipa, na 'in namüin, wanee yooto namaa naa Alijuna laülayuu 
aluwataashikana namaa naa laülayuukana wayuu. Nojotsü lotuin sukuwaipa, nojotsü eein 
yooto anasü, tú na 'inrakat shia nasitpünain jee nerüin wayumüin sümüin tú laülayukat jee 
müsüja namüin naa laülayuukana sulu 'u noumma 'in, naa Alijuna laülayuukana aluwatas- 
hiikana sulu“u mma 'kat jülüjeesü na 'in tú maakalú yaa, süka tú shiain alü üjain sünain 
ajattireein tü atüjala kama 'alitkat eekalü sulu 'u nakuwaipa wayuu, eesejese 'e tü karaloutta 
kanüliain Decreto 2500 jee ja “in sünain malu'ulu namüin naa laülayuukana Alijuna. 


Esta parte del conocimiento ancestral de la cultura wayuu ha sido ignorado totalmente 
por las personas que se encuentran dentro del circulo de la academia que se encargan 
de orientar mejor, supuestamente, un diálogo entre el gobierno y las ancianas y ancianos 
Wayuu. En lugar de hacer esto, podrían tener un diálogo armonioso y no atropellar ni 
violentar a las ancianas y ancianos en sus territorios ancestrales, el gobierno nacional 
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debería tener más cuidado, porque ésta situación está llevando hacia el exterminio el 
conocimiento milenario de la cultura wayuu, por eso el Decreto 2500 es un llamado de 
atención a los ancianos Alijuna. 


-Anasüma “in süküjia, símaka wanee laüla E “iruku Epieyuu: 
-Muy bien dicho, dijo una anciana de la E “iruku Epieyuu: 


Tú jietkat wayuu, shia tü akumajakat toolokoi wayuu süle “erujee, asüsü wunu 'u shiiyajaya 
suulia chi süchon toolo einanajünakai sulu'u süle'e pülasükat jemelinjachin nia sümaa 
sa “anasiase tú wuishii jee mürülü. 


La mujer wayuu, es la que forma al hombre wayuu desde su vientre, toma ciertas plantas 
medicinales para que su hijo hombre que se está tejiendo en su vientre cósmico nazca con 
las virtudes de las plantas y de algunos animales. 


Müsü tü sa 'inrakat tú jietkat süpüla chi süchonkai tooloinjachin nia súna ejimejaa, apüna- 
júlinjachin, einalinjachin nia talaaya, tú wairiiña, arülejülinjachin nia, asho “ojolinjachin 
nia, erajalinjachin nia ayuuli, atújainjachin nia sa'u lapü, atüjüinjachin nia yoototowa 
süpüla niyaawatüinjatüin sa'u sujutua pútchi; ¿Jaleekuat atüjaakat tú? Sünainjeejatü 
atüjala aapushikat paala sümüin shii sünainjeejatü joo shia souchii, sulu umüin sukuwai- 
pa til jieyuukat apaalasú namüin tú atüjalaakat sümaiwajatkat, tú akuwaipa shi 'ikakai 
anain chi süchoinkai sünainjeejatü wanee jieyuuirua kaka 'liainrünma 'inrua sünain 
ekirajawaata maa. 


Es talla tarea de la mujer para que este hijo hombre sea un gran pescador, un gran agricultor, 
un gran tejedor de atarrayas, de guairefias, un gran pastor de animales, un buen pintor, 
un gran pensador, un buen médico, un buen interpretador del mensaje de sueños, un buen 
conversador que lo conduce a ser un experto en la palabra; ¿y esta formación de dónde 
viene?; viene de la formación que recibió de su mamá, la cual también recibió de la abuela; 
quiere decir que las mujeres son poseedoras de una sabiduría milenaria, la formación que 
le está dando a su hijo viene de un linaje de mujeres. 


Tü jietkat shia aikaletka chii toolokoi süpüla einjatüin pütchi anasü nüma 'ana süpüla 
nianjachin, aikalaain sa'aka nüpüshi müinka suluwataanúle amüin pütchi sutuma wanee 
apüshi naatajat, aitairú pütchire anasün jee pütchire mojusun. Shiasa joo chi wayuu toolokoi 
nümüin tú ekirajawaakat sünainjeejatktat tü jieyuu kama “anakat tú atüjalaa kama 'alitkat 
ma 'in, chi toolokoi wayuu nia kokoroloko joo türa atújalaa kama 'alitkalü ma 'in. 


La mujer es la que sienta al hombre para que sea poseedor de una buena palabra y para que 
sea él, el que se va a sentar cuando su familia vaya a recibir una palabra de otra familia, 
ya sea una palabra buena o una palabra mala. Entonces el hombre wayuu al recibir esa 
educación de ese linaje de mujeres poseedoras de una sabiduría antigua, el hombre wayuu 
se convierte en heredero de esa sabiduría milenaria. 
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Malu 'ulu joo tia muinka sitnüle tú wayuu jiet naatalu “u suulia e 'ewaire joo shia, sa 'inrüin 
tía süka naa süchoinkana nojotsü so ukuwalu ‘uin tü kasata natuma, nojoishiiyajein nayan 
napushua, eeshija naa makana ainjala, aapajüneesü wane 'ewai sukuwaipa tü eyüükalüi- 
rua, shia tamakat amaüin tü wayuu jierü tü yoototokot süka wayuuin shia nojotsü shiain 
tamüin amüin tú wayuushe 'einrukalü ne 'e, shia tamaka, amüin tira, yalejeein süle 'erujee, 
sulu “ujee sa 'in, sulu “ujee shikii ayulain sünüinki süka wayuuin jierüin shia. 


Cual sea la razón de ver a la mujer wayuu en un escenario diferente al suyo, es porque sus 
hijos wayuu están haciendo las cosas mal, no todos, existen algunos que lo hacen bien, por 
eso hay que escucharlas a cada una de ellas, me refiero a la mujer wayuu que habla desde 
su esencia y no de esa mujer que se viste solamente de mantas, sino, esa que, desde sus 
viseras, su corazón, su cabeza expresa su ser de mujer wayuu. 


Eeshi sünain katatain no 'irua napushuwa sümaa yüütatain naya sünain joyotoo, sünain 
na 'apajattain nanüiki wane 'ewaui nakua naa laülayuu yoototookono, jülüjasü na “in sümaa 
nanajain sulu 'u nale “e wane 'ewai sukua tú pütchi süka tú nachajanüin nachiki paala naa 
laülayuukana ayaawatakana sa'u sukuwaipa kasa sümaiwajat süpüla ayoojowa süchiki tú 
shiyouttünüin natuma naa tepichikana tü wayuwaakat; eeka wanee wayuu laüla E 'iruku 
lipuana ayawatüshi ejerata karaloutta müsü nünüiki mayaa: 


Ya todos los presentes estaban bien despiertos desde el silencio de sus asientos, escuchaban 
atentamente a cada uno de los ancianos que dialogaban, todos atentos en guardar en el 
estómago cada una de las palabras que escuchaban porque habían buscado estos sabios 
ancianos para reflexionar sobre la pérdida de identidad de la generación actual de wayuu; 
uno de los ancianos de la E iruku Iipuana y entendido en el mundo de la academia expresó 
las siguientes ideas: 


Tú sukuwaipa tú eiyajawaakat jee müsüja tú eküülü sulu'u tú wayuwaakat eesü süpüla 
sütüjaanaüin a'u sünaije süküjia tü achikii kama 'arükat, sünainje süküjia tü achi- 
kikat kama “aitkat eesú tira sukuwaipamaajatü yala süpüla seerulain jamüin sümaiwa 
shirajünetka 'a, amüleraanet tü kojuyakat sukuwaipa tü atüjalakat süpüla sütüjanüinjatüin 
a'u tü eiyajawaakat jee sukuwaipa ekawaa. 


La realidad de la salud y de la alimentación en la cultura wayuu se puede identificar en las 
formas de narrar los relatos ancestrales, allí se encuentran vestigios de voces que abren la 
ventana hacia el tiempo y ahí es donde se puede ver, conocer, palpar las diversas sabidurías 
que manifiesta la comprensión cultural de la salud y la alimentación. 

Sui 'ichikilaira tú pütchi sünain sukuwaipapala tú aküjüüshikat sümaiwajatkat, yalasü sünai 
sükojuyatuain jamalu ulüin sümaa sükajain süchiki tü eiyajwaa jee tú eküülü sulu'u tú 
wayuwaa; shia joo aküjaka süpüla niyaawatünüin sulu'u waneeshin nia jee müsia apüs- 
huwawaa. 


Las diversas huellas de las voces que se encuentran a lo largo de la estructura del relato 
ancestral, el mosaico del simbolismo de sus significados revela ese sistema de salud y de 
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alimentación de la cultura wayuu; este sistema expresa quienes son en lo individual y en 
lo colectivo. 


Tú aküjüshiikat achiki kama 'aitkat, shia atüjaneeka a'u sümaa achikimaajatúin natuma 
naa a 'yataakana sümaa tü Alijuna laülayuu naa aapaweekana tü a 'yatawa sümaa shieein 
shiyuupalain tü akuwaipaakalü akumajakat sünainjee tü ale “eya namakalü naa wayuuka- 
nairua. Shiaka joo su “unirieein tü pütchi süpüla joo suttia eraajiaa tú achiikikat wayuwaa 
natumaa wayuu sümüin tú miichikalüirua kama “anekat tü eiyajaaya süma 'alejaa tü 
sukuwaipa tü eküülü: 


1. Sukuwaipa tü apüshiikat natuma wayuu. 
2. Ayaawata sa'u apülajawaa eküülü jee anoulaa natuma wayuu. 
3. Neirakaaya sümüin tü eiyajawaa jee müsüja tü ekawaa natuma wayuu. 


Wane “ewai sukuwaipa tú aküjanakat achiki e 'inanajiraasü sümaa tú akuwaipaa tü a 'inüitkat 
weinshejee paala sümaa su 'unanijitnüin jietta 'a. 


Los relatos ancestrales, son entonces la historia cultural que se deben conocer en profundidad 
los entes del gobierno nacional que pretende prestar una atención fundamentada en las 
normas y los principios de la Ley de Origen del pueblo wayuu. Son clave los siguientes temas 
para empezar a conocer la historia cultural del pueblo wayuu por parte de las instituciones 
que prestan servicio de atención en salud y en alimentación: 


1. Estructura social wayuu. 
2. Conocimiento dietético y religioso wayuu. 
3. Cosmovisión en la relación de la salud y de la alimentación wayuu. 


Cada uno de estos temas está tejido con un conjunto de tradiciones que se han venido 
elaborando cuidosamente a través de los tiempos. 


Nojotsü oponojonüin amaa süntünüle anain sulu 'u karaloutta, sulu'u miichi oikkale jee 
müsüja sulu 'u süpüna shipia Alijuna suikkaayain süchon wunu 'u anasü süpüla eiyajawaa, 
katsa “a joo nojolüin anoujunüin wuinka shiale müin joo niale müin paala wayuu; yalasü 
yala nojolüin sünoujünüin natüjakalü naa wayuukana, sümaa nojoliyaain, shiraajünüin tü 
natujakalü sünainjee tú nakuwaipa. Atüjanüipa a 'ulü sümaa nojolüin shiain sümüiwa tú 
süchonkat wunu 'u eekalü sulu 'u noumma “in wayuu, sümaa shiain ka ‘akain kasa pülasaü, 
eesü sünain, tü süchonkalüirua wunu u eekalü süpa “a tü wei-woushi Mma’. 


No es raro encontrar en revistas, almacenes e incluso en las calles en ofertando frutas que 
tienen propiedades terapéuticas, muchas veces no es creíble si lo dice un wayuu o una wayuu; 
he ahíla negación del conocimiento del pueblo wayuu, sin antes, conocer su historia cultural 
desde la cosmovisión. Se sabe que no solamente las frutas que brotan de las plantas silvestres 
que conforman la vegetación del territorio wayuu, poseen sustancias con poderes terapéuticos, 
si no, todas las frutas de las plantas que nacen de la Madre-Abuela-Tierra. 
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Ayatsüja “a shiain kojutüinjatüin, shiraajünüinjatüin jee ayawatünüinjatüin a'u tú aküjalaakat 
kama 'alitkat, shia süka tü shiain arütke 'eriain eere naa wayuukana jee eere kapiapalain 
sümaa na 'inrüin tú eiyajawaakat jee müsü tú eküülü, ma 'aka, namüin naa wayuukana 
naa nojiliikana ayuule “ein naya naa so ukawalu ‘uka neküin natüma, shiaja joo tú süpüla 
nojolüinjanain ayuulein akumajaasü sünainjee tü nekakalú. 


Sigue siendo importante entonces, conocer y estudiar los relatos ancestrales, porque 
son el puente que puede acercar al entorno de lo wayuu y de la naturaleza donde 
habitan y practican sus sistemas de salud y alimentación, por ejemplo, para los wayuu 
tener buena salud es poseer un equilibrio en la manera de consumir la alimentación, 
se podría decir que su sistema de salud se fundamenta en el equilibrio médico a través 
de la alimentación. 


Sümüin tú nekiiru ‘ukat naa wayuukana tú ekütkat akumalaasü sünainje süwashirüin süle “e, 
shipiyuushin jee sa 'ayula tú wei-woushi Mma”, ayotuusü wuin sa'u süka tú núintirakat 
Juya jee je wesü sutuma na “ayula chi ka 'ikai, tü apünüinsükat akuwaipa shia kanainjeeka 
einjatüin tü anaakat natalu'u sünainjee shiawatia sukuwaipa tü ekawakat. Müsü maya 
sukuwaipa mayaa: 


Para el pensamiento wayuu los alimentos se forman desde el vientre fértil, oscuro y cálido 
de la Madre-Abuela-Tierra, regado con las aguas que trae Juya -Lluvía- y madurada bajo 
la presencia calurosa de Ka i -Sol-, esta intervención tricotómica es la que mantiene ese 
equilibrio en el cosmos y en el cuerpo a través del consumo controlado del alimento. Cada 
uno de estos seres representa lo siguiente: 


1. Tú wei-woushi Mma’ shia tü wayaawatakat anainjee atüjala kama 'alitkat yaa süpa 'a, 
1.) chi watuushikai Juya ' nia kama 'anaka jamüsüin sukumajaaya tú wuinkat, jaleekalüin 
shia jee sa 'anasiase sümüin tü kataakalü o'u jee 2.) chi atuushikai ka 'i kama 'anaka 
sukuwaipa tü aseyuwaa chayaa jutatui. Tü apünüinsükat akuwaipa mayaaje naatawaikai 
sa “in choujajirasüirua süpüla nojolüinajtüin wanee ayuuli saajúin tü wayuwaakat. 

2. La Madre-Abuela-Tierra en representación de la sabiduría del mundo físico, 1.) el Abue- 
lo Juya el que posee la sabiduría del mundo acuático, su origen y sus beneficios para 
la vida y 2.) el Abuelo Ka 'i en representación del mundo espiritual del cosmos. Esta 
relación tricotómica es opuesta y complementaria para la noción médica equilibrada 
de la cultura wayuu. 


Müsüsa wanee kasa alatüsü, süpüshi pütchi taapajala, sotuipa na'in nakuwaipa naa 
wayuukana, eitaanüipa nanülia laülayuu nanain tepichicheinkana ma “aka nünülia laülaakai 
Anuaalaja, eesü joo sulu ‘u tú kanüliain Facebook. 


Eso es lo que ha pasado, son algunas palabras que he escuchado, ya algunos wayuu se están 
acordando de lo que son, ya ponen los nombres de los ancianos a los niñitos, así como el 
nombre del anciano Anuaalaja, ya aparece en lo que se llama Facebook. 
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El Estado del arte y su conexidad vinculante a la investigación’ 
Pérez van-Leenden, Francisco Justo (2012). Estado del arte o estado de la cuestión. 


1. Análisis de contenido 


El núcleo de las disertaciones sobre inves- 
tigación en los tiempos contemporáneos 
afirma lo disímil que es la interpretación 
metodológica de la investigación. Es un 
punto de discusión el cual ha sido cons- 
tituido como un compromiso del orden 
académico e investigativo, aún, originando 
cierta transigencia con relación a que todos 
los contextos son objetos de investigación, 
por consiguiente, su tratamiento sería más 
equilibrado. Empero, desde ese compacto 
de criterios, la indagación en contextos de 
formación confirma que no sólo no se ha 
logrado dicho equilibrio, sino que actual- 
mente se encuentran perspectivas que, así 
y todo, propugnan por el equilibrio de cri- 
terios y objetan la importancia de la misma. 


En este orden de desorientación académica 
e investigativa y el brote de pensamientos 
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disyuntivos, el accionar del contexto inves- 
tigativo, en este momento, es más difuso 
que antes. Precisamente, este es uno de los 
temas que apasionaban al autor del libro 
“Estado del arte o estado de la cuestión”, 
en atención a lo cual, se ofrenda esta re- 
censión. El libro de Francisco Justo Pérez 
van-Leenden, reflexiona sobre un contenido 
específico y de su interés intelectual, en el 
decurso de su practicidad académica. En vir- 
tud de lo cual, rescata el espacio del Estado 
del arte concepto con el que ha transversado 
su quehacer docente y que alcanza concen- 
trarse en la obra recensionada. 


El autor, desarrolla en esta obra, un interro- 
gante sobre las incoherencias que particula- 
rizan las discusiones académicas en torno 
a la investigación; permitiéndose con ello, 
el discurrir de la evidente “desorientación 
investigativa”, pues, cercano al crecimiento 
tecnológico, las ingenierías y las comuni- 


100 El actual trabajo se ha germinado consonante con el ambiente de generar un propósito común: homenaje a la memoria 
de la vida, obra y sabiduría del profesor Francisco Justo Pérez van-Leenden. 
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caciones, se localiza el avance significativo 
del área social; desigual en la transmisión 
académica, tanto para el escenario de pre- 
grado, como de postgrado. 


Si las transformaciones del orden social, 
económico y político, transcienden el tenor 
de la investigación "se evidencia la nece- 
sidad de escritura de algo sobre el tema, 
bajo la condición de que previamente se 
organizaran las ideas dispersas acumula- 
das durante afios de orientación de cursos 
relacionados con la investigación, los pro- 
yectos comunitarios, etc." (2012, p. 11). 
Esta dispersión aparenta ser el carácter 
académico del estudio de la investigación, 
de modo que, su necesidad transversal debe 
hacer parte del currículo investigativo: "es 
la inquietud permanente relacionada con 
la búsqueda de procedimientos, de pasos, 
para trascender la superficialidad con la cual 
abordamos la investigación en el pregrado", 
plantea el autor, que previene del riesgo de 
discriminar un acto pedagógico “tal vez, 
convencido de que los estudios a este nivel 
demandan solamente, 'brochazos' porque, a 
lo mejor, los contenidos disciplinares apro- 
piados por los estudiantes son insuficientes 
para asumir el ejercicio o, en últimas, por- 
que la normatividad conduce a que así sea, 
porque la investigación en serio se considera 
privativa de las Maestrías y Doctorados; por 
estas razones, la práctica investigativa en el 
pregrado vive un proceso de ffosilización' 
en cuanto que le ha hecho bastante dafio 
ese "determinismo académico" (2012, p. 
11). Estas consideraciones conceptuales se 
estructuran en tres (3) partes (capítulos) 
que recensionamos en los encabezamien- 
tos consecutivos y que finalizan con las 
conclusiones. 
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2. Confluencias del espectro 
investigativo 


Pérez van-Leenden, ausculta en el Estado 
del arte o estado de la cuestión, la necesidad 
académica e investigativa de contextualizar, 
visibilizar y clarificar este concepto, en aras 
de dilucidar la importancia del mismo en el 
diseño estructural del proceso de investiga- 
ción y para ello, intenta resolver la acepción 
de los conceptos estado del arte y estado de 
la cuestión, ambos con un vínculo estrecho 
en la estructura del proceso de investiga- 
ción; la ilación de este cuerpo conceptual, 
“se va construyendo poco a poco y, práctica- 
mente, nunca termina “de hacerse” porque 
cada día surge nueva información relacio- 
nada con el tema y, obviamente, hay que 
registrar su llegada”, hay que ‘actualizarla’ 
permanentemente” (2012, p. 15). 


Justamente, esa diferencia de “nunca ter- 
mina de hacerse” evidencia la presencia de 
una propiedad: la información investigativa. 
Para el autor, el escollo de clarificar la acep- 
ción de investigación estado del arte, que 
“insinúa significados cercanos a estado de la 
técnica y se acerca más a trámites de paten- 
tes que a la búsqueda, verificación y crítica 
de información” (2012, p. 17), permite la 
incubación de un “vacio temático” el cual 
hace referencia a “nomentos, generalmente 
actualizados y hasta ahi” (2012, p. 18). 
Entonces, se manifiesta, que lo necesitado 
para un proyecto es algo más, es un circuito 
circunspecto que propende por prevenir el 
pleonasmo de ideas y/o procesos; de ahí, la 
interpretación de los propósitos de revisión 
y evaluación, que conducen a un estudio del 
contexto si efectivamente las teorías exis- 
tentes y la investigación anterior designan 


contestación a la cuestión propuesta en un 
proyecto de investigación. 


Pérez van-Leenden, plantea precisar la 
importancia del estado de la cuestión en el 
ejercicio investigativo, y para ello, destaca 
el concepto como esencial en el reporte 
teórico en el proyecto, mancomunado con 
el compendio de la crítica investigativa y 
las conclusiones. Por ello, la tesis de estado 
del arte o estado de la cuestión que erige 
el autor “es el primer análisis sistemático y 
valorativo de un conocimiento específico, 
es mucho más que simple büsqueda y reco- 
pilación de información, es observación y 
análisis de la diversidad de puntos de vista” 
(2012, p. 18). 


Es, a fin de cuentas, una innovación con- 
ceptual que, proyecta una mirada científica 
distinta en el área sociocultural de la inves- 
tigación "es una revisión crítica del acumu- 
lado de producción sobre un tema con dos 
propósitos, su examen y su interpretación 
para llegar a nuevas propuestas y a nuevos 
campos de investigación" (Lago de V, D., 
2009, citado por Pérez van-Leenden, 2012, 
p. 18) Es la apertura del sentido investigativo 
que se manifiesta en los momentos actuales, 
principalmente en los campos cualitativos 
desarrollados en pregrado y postgrado. 


Esta visión académica e investigativa es la 
que Pérez van-Leenden, ha llamado “estado 
del arte o estado de la cuestión” una com- 
plementariedad principalmente basada en 
principios de apertura para la asunción de 
atención a los textos académicos y cientí- 
ficos. El complexus académico y científico, 
se tipifica, para el autor, en la medida que 
el texto “explica, hace comprender alguna 
cosa, modifica un estado de conocimiento 


(Amadeo, M. J., 2002, citado por Pérez van- 
Leenden, 2012), la explicación (Amadeo, 
M. J., 2002, citado por van-Leenden, 2012) 
conduce a la interpretación y cuando llega a 
ésta ya se produce un cambio de nivel que se 
manifiesta luego con la integración de dos ni- 
veles de conocimiento: el disponible, inferior 
(oposición saber/creer) y el nuevo, superior 
(oposición saber / conocer” (2012, p. 20). 


Por su parte, el texto, “está dirigido a miem- 
bros de la comunidad científica (colegas). 
Mucha parte del conocimiento es compar- 
tida y se da por sabida entre ellos, por esta 
razón, las ideas se exponen al mínimo, desde 
lo imprescindible. Es así como tácitamente 
se incluye la información relacionada con 
corrientes y tendencias, posturas que ape- 
nas se esbozan y la comunión de formas 
de argumentar y exponer el conjunto de 
principios y de acuerdos epistemológicos 
básicos”. (2012, p. 22). 


3. El cómo investigativo 


Pérez van-Leenden, plantea la lectura y la 
escritura como el sumario de “toda actividad 
intelectual”, que compromete la elaboración 
correcta de la misma lo que “conduce a lo or- 
gánico de ésta”; por su parte, la preparación 
incorrecta “es un proceso mecánico más, que 
impide el avance, el desarrollo, la evolución 
y la transformación del ser” (2012, p. 31). 
De ahí, se desprende la comprensión y expli- 
cación, que la lectura, la crítica y la escritura 
son ejes nucleares institucionalizados en la 
estructura del estado del arte o estado de la 
cuestión. Entretanto la lectura se aproxima 
a “los textos, a las fuentes de información, 
al pensamiento y al conocimiento ajeno 
acumulado; la crítica ejercita la capacidad 
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de unión y conexión del conocimiento (Zu- 
leta, E., 1982, citado por Pérez van-Leenden, 
2012) y la escritura acerca el pensamiento y 
el conocimiento propio al ajeno acumulado” 
(2012, p. 31). 


En esta distinción, no extravía Pérez van- 
Leenden, de discurrir el paradigma de 
comprensión y explicación que acceden al 
ordenamiento integral de la agudeza lecto- 
ra. De esta forma, la comprensión especifica 
en medio de, “la exposición (descripción) y 
la argumentación (hacia la explicación), si 
bien, ambas constituyen escenarios para la 
confrontación de la opinión propia con la 
ajena, al final, son válidas y complementa- 
rias y se generan por una misma necesidad 
de comunicar”. (2012, p. 36) No obstante, 
el direccionamiento de las mismas, marca 
un derrotero distinto. Para el autor, “la 
descripción es un ejercicio más acorde con 
la reproducción de conocimiento (texto 
académico), mientras que en la argumenta- 
ción pueden construirse nuevos conceptos 
a partir del propio desarrollo discursivo 
puesto que está en la base de la producción 
del mismo (texto científico)” (2012, p. 36). 


Así mismo, para Pérez van-Leenden, la ex- 
plicación procura aproximarse a la fuente 
de la información y facilitar la expresión 
de los hechos. En ese orden la explicación 
“proporciona información, precisa aspectos 
pocos claros, los enfoca de manera diferente, 
modifica el entorno, logra otra perspectiva, 
parte de la delimitación del problema y luego 
le da respuesta” (2012, p. 36) Sintetiza lo 
preestablecido en estos dos conceptos, la 
posibilidad de desarrollar un entretejido 
que le permite el privilegio de instituir vín- 
culos directos con la estructura propia del 
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proceso investigativo: la comprensión y la 
explicación. Dos criterios, dos pensamientos 
que acceden localizar lo que comparece ser 
una apertura indisoluble en el universo de la 
investigación, la cual, proporciona metodolo- 
glas, teorías, sistematización y experiencias 
en la articulación del estudio a desarrollar. 


4. Exploración científica 


En el tercer capítulo, “Estado de la cuestión 
e investigación bibliográfica”, si bien, con- 
forme como se argumenta en el estudio, el 
diseño de la investigación está revestido de 
articulación y/o complementariedad, lo que 
Pérez van-Leenden, estima como evidente, 
es la transversalidad entre la investigación 
bibliográfica y la científica, “porque per- 
mite dar a conocer experimentos, evita 
repeticiones, abre caminos para continuar 
investigaciones interrumpidas, busca infor- 
mación que sugiere esos caminos, selecciona 
y perfila los marcos teóricos (2012, p. 83) 
A partir de un momento bastante trans- 
versal, elucubra sobre la importancia de la 
argumentación en el discernimiento de un 
tema específico; “su dinámica se encarga de 
hacer cada vez más complejo el camino que 
hay que recorrer hacia el conocimiento de 
un tema” (2012, p. 85) El autor de manera 
atractiva, expresa... “es la argumentación el 
ambientador” como el conducto donde se 
trazan y se ilustran las “nuevas realidades”. 


Para Pérez van-Leenden, la argumentación 
permite compaginar el estado del arte con 
la investigación bibliográfica lo que es un 
privilegio para el proceso de investigación, 
en tanto contribuya desde una mirada 
crítica, en el constructo de un fundamento 
conceptual y teórico que oriente el derro- 


tero investigativo, de donde, "el ejercicio 
de elaboración del estado de la cuestión se 
convierte en una variedad de investigación 
bibliográfica, cuyo propósito es reunir las 
ideas, el pensamiento de investigadores del 
área en torno a la(s) pregunta(s) de investi- 
gación de un proyecto determinado" (2012, 
p. 86) Es decir, se ha institucionalizado y, 
seguidamente, robustecido el desarrollo 
de la investigación, lo que “es también 
sistematizar, analizar y valorar los docu- 
mentos recolectados y presentar resultados 
de investigaciones" (Medina C., M., 2008, 
citado por Pérez van-Leenden, 2012, p. 86). 


En este orden, con el compromiso de cla- 
rificar la importancia de la investigación 
bibliográfica en el proyecto de investigación, 
el autor marca una relevancia en la injeren- 
cia de aquella para con la organización de 
ésta; así, su instancia estructural concede, 
que "el estado de la cuestión se constituye 
en un ‘proyecto’ en sí mismo, con ‘compo- 
nentes' (pensados y elaborados a la manera 
de los del proyecto) interrelacionados para 
alcanzar un resultado; en esta perspectiva, 
el producto es un proyecto de investigación 
bibliográfica" (2012, p. 88) Por eso, que la 
obra plantea el menester estructural “de 
respuestas a interrogantes formulados a 
partir de las preguntas tradicionales ¿qué, 
cuándo, por qué, para qué,... (2012, p.88). 


He aquí la importancia de articulación, en 
el marco del rigor científico, sobre las pre- 
guntas planteadas por el autor; las mismas, 
establecen unas implicancias investigativas 
que permiten el constructo y "desarrollo de 
un diseño de investigación y su aplicación al 
contexto particular del estudio” (Hernández 
S., R., Fernández C., C. y Baptista L., P 1999. 


Citado por Pérez van-Leenden, 2012, p. 88, 
89). Este engranaje estructural se configura 
desde la autonomía de estado del arte, que 
permite aglutinar en una dinámica signifi- 
cativa las tres 'piezas' (proyecto, monografía 
o tesis). 


5. Conclusiones 


Estado del arte o estado de la cuestión 
propone un volumen conceptual y teórico 
pertinente al proceso de investigación, que 
para Francisco Justo Pérez van-Leenden, es 
la conexidad vinculante para con el cons- 
tructo y posterior desarrollo del disefio es- 
tructural de una pesquisa. Una investigación 
que no agota las instancias "de hacerse". 
“Hay que registrar su llegada”, “actualizarla? 
permanentemente, profiere el autor. En este 
discernimiento, la contribución de esta obra 
robustece creaciones que le anteceden sobre 
el proceso de investigación y sus “afluentes”, 
tales como análisis sistemático y valorativo 
de un conocimiento específico, el cual, es 
mucho más que simple búsqueda y recopi- 
lación de información. 


En virtud de ello, Pérez van-Leenden, reco- 
mienda “la exhaustividad y la profundidad” 
en el proceso señalado. Esta postura inves- 
tigativa es una exigencia, tanto académica 
como intelectual, especialmente en el área 
de las Ciencias sociales y humanas. 


Con la interpretación de este estudio, el 
cuerpo profesoral, estudiantes y todo aquél 
implicado en procesos investigativos, encon- 
trarán un espectro hermenéutico, a través de 
manifestaciones científicas que circunda la 
educación contemporánea en investigación. 
El libro, es una enseñanza, también, un 
aprendizaje a seguir. 
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Concatenación, praxis pedagógica-espacios para la atención a los infantes 
-La escuela en la Primera infancia- 


Acciones educativas en la escuela para la 
Primera Infancia, así se titula el libro gesta- 
do en el seno de un proyecto de cooperación 
interuniversitaria, bajo la dirección de la 
doctora Cintia Rodríguez Garrido -Univer- 
sidad Autónoma de Madrid-, producto del 
estudio investigativo realizado por Heilen 
Tatiana Romero Vargas, Rafael Antonio 
Barras Rodríguez, Gonzalo Flecha López, 
Miralba Correa, María Eugenia Villalobos, 
Daniela Otero, Ligia Sánchez Castellón y 
María Dilia Mieles Barrera, cuyo ejercicio 
de compilación fue llevado a cabo por Elda 
Cerchiaro Ceballos. 
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Esta obra viene a engrandecer las lecturas 
necesarias para aquellos maestros que se 
desenvuelven en el nivel maternal; en- 
contrarán información valiosa relacionada 
con “La escuela infantil como espacio de 
desarrollo, Acción educativa del maestro 
en la primera infancia, Lo que hay detrás 
de la actividad con los niños: importancia 
de la planeación, Importancia de las expe- 
riencias rítmico-sonoras en la formación de 
la primera infancia, Prácticas de lectura y 
escritura como actos sociales a partir de la 
educación inicial, Las buenas prácticas en 
la educación infantil". 
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La intencionalidad de los investigadores, 
especialistas de amplia trayectoria en el 
ámbito educativo, se focaliza en divulgar los 
hallazgos obtenidos respecto a materiales, 
espacios y acciones pedagógicas concernien- 
tes a los procesos de atención, cuidados y 
ensefianza en las escuelas infantiles que 
prestan servicios educativos a niños y niñas 
entre cero y dos años de edad. 


Es de todos sabido que durante los primeros 
años de vida del ser humano se fundan las 
bases de su desarrollo físico y espiritual, tra- 
ducido esto en la internalización de valores 
morales, éticos y sociales; en esta etapa los 
niños adquieren conocimientos, hábitos y 
capacidades, todo lo cual -se creía-, sería 
alcanzado en años posteriores. 


Al respecto, los autores destacan que la 
personalidad desarrollada armónicamente 
es el resultado de la convergencia de factores 
tales como la forma de educar, la calidad del 
sistema de enseñanza, las condiciones de la 
institución educativa y del contexto familiar 
en donde se desenvuelven los infantes en sus 
primeros años de vida, cuando se conforman 
las funciones cerebrales fundamentales 
relacionadas con el desarrollo sensorial y 
de lenguaje, aseveración que se comple- 
menta al referir las bondades y beneficios 
implícitos en la calidad de los programas de 
atención integral. 


En esta perspectiva, la obra expone un 
minucioso análisis de los factores intervi- 
nientes en los procesos de atención, cuida- 
dos, enseñanza y aprendizaje conducentes 
al desarrollo integral de la población de 
infantes objeto de escolarización, tomando 
en consideración los aportes de disciplinas 
como la psicología, las neurociencias, la 


pedagogía, respecto al impacto de las ex- 
periencias tempranas sobre la vida ulterior 
de las personas, especificamente en lo 
concerniente al desarrollo de su cerebro, 
de sus capacidades motoras, comunicativas, 
lingüísticas, cognitivas y socioafectivas. 


En este análisis los autores examinan las in- 
tencionalidades de las acciones pedagógicas 
y reconocen acertadamente su extraordina- 
rio efecto sobre el desarrollo psicológico de 
los niños en la etapa de educación inicial, 
especialmente en infantes entre cero y dos 
años de edad, puesto que en este ínterin 
la praxis pedagógica tiene como norte, no 
solo procurar el bienestar del infante en 
lo tocante a sus necesidades básicas, sino 
que procura así mismo su desarrollo físico 
y psicológico. 


Aquí el lector encontrará la concatenación 
entre la praxis pedagógica y la importancia 
vital de los espacios diseñados para abordar 
la debida atención a los infantes, acreedores 
de este derecho conferido en los acuerdos 
internacionales suscritos por los Estados, 
cuyo compromiso involucra un verdadero 
desafío: dar a los niños lo que necesitan 
para alcanzar el máximo desarrollo posible 
de sus potencialidades, materia pendiente 
aún, dado que hablar de educación de cali- 
dad implica disponer de espacios apropiados 
y organizar adecuadamente los materiales 
disponibles, para que los infantes tengan 
acceso a una vida plena e integral -según los 
autores- desde su primera infancia. 


Lo característico del libro es la claridad y 
coherencia de ideas expresadas a lo largo 
de sus capítulos constituyentes; el lector 
encuentra la pertinencia entre lo expuesto 
y el objetivo de la educación inicial insti- 
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tucionalizada en Colombia (Ministerio de 
Educación Nacional, 2013, p. 162), que 
marca la pauta en cuanto a las acciones 
pedagógicas, ajustadas a las características 
y particularidades de los contextos en que 
viven los infantes. Se plantea en el texto, la 
necesidad de ensamblar experiencias peda- 
gógicas y prácticas de cuidado aprovechan- 
do racionalmente los materiales disponibles 
y los ambientes creativamente enriquecidos. 


Están de acuerdo los autores en que el 
desarrollo integral se verá afectado por las 
experiencias tempranas -positivas o negati- 
vas- que viven los infantes entre los cero y 
dos años de edad, o incluso la ausencia de 
ellas por efecto de privaciones psicosociales. 
Significa esto que lo que se experimenta 
en los primeros años de vida determina el 
futuro de cada persona y, por lo tanto, el 
futuro de la sociedad (Cypel, 2013). 


Ala luz de tales premisas, el libro invita a la 
familia y las escuelas infantiles a procurar 
experiencias de juego, conocimiento, comu- 
nicación e interacción que posibiliten en los 
niños el normal desarrollo de su cerebro, 
como base para la adquisición de nuevos 
aprendizajes. 


A través de un lenguaje fluido y conciso 
se explicita el tema relativo a los espacios 
y materiales disponibles para imbuir a 
los infantes en el mundo del aprendizaje, 
procurando eliminar la rutinización de las 
prácticas; renovar y re-crear los escenarios 
e introducir variación en el uso de materia- 
les. Sin duda que la revisión del libro por 
parte de maestros y maestras les llevará 
de la mano por los caminos de la reflexión 
respecto a su quehacer educativo y a la 
autoevaluación permanente; además, ofrece 
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orientaciones sencillas para optimar su habi- 
lidad de observación y descubrir en los niños 
lo que más les gusta, les atrae y disfrutan. Es 
un contenido de fácil comprensión que cons- 
tantemente llama a la reflexión acerca de las 
muchas posibilidades creativas para adecuar 
y organizar los escenarios educativos en 
ambientes dinámicos y flexibles, no solo con 
la intención de favorecer la adquisición de 
saberes, sino fortalecer sus competencias 
afectivas, sociales y cognitivas. 


Los aportes presentados en esta obra, tie- 
nen un alto valor pedagógico para los y las 
maestras que han aceptado y emprendido 
el reto de educar en la primera infancia. 
Se comprende que se trata de hacer cosas 
sencillas. Mirar como lo hace un niño; 
adoptar su perspectiva, educar desde el 
desarrollo, observando las capacidades, lo 
que es capaz de hacer por sí solo por medio 
de la exploración y el descubrimiento, con el 
acompañamiento, la orientación y el apoyo 
intencional de los y las maestras, otros ni- 
ños, padres y familiares. 


En el mismo sentido, los autores acotan 
que los niños se apropian de los espacios y 
son capaces de utilizarlos, de manera que 
destacan lo importante que es para ellos 
interactuar y ejercer su autonomía en es- 
cenarios cómodos, acogedores y atractivos, 
que inviten a la acción, la exploración, el 
intercambio y la comunicación; escenarios 
susceptibles de ser modificados para in- 
troducir novedad y cambio respecto a los 
objetos con multiplicidad de usos, que pro- 
picien la experimentación, la resolución de 
problemas, el juego y el trabajo cooperativo. 


Otro aspecto sobresaliente abordado en esta 
obra es el reto planteado en la estrategia “De 


Cero a Siempre" (Ministerio de Educación 
Nacional, 2013); en la cual se propone que 
los maestros en la escuela infantil cumplan 
con la protección, crianza, salud, alimen- 
tación y nutrición, recreación, ejercicio de 
la ciudadanía y la participación. Es clara 
la reflexión respecto al papel asistencial y 
de cuidado de los maestros como agentes 
protagónicos en el proceso educativo, ya 
que en su accionar interviene directamente 
para favorecer el desarrollo cognitivo, co- 
municativo y socioafectivo de los niños. El 
protagonismo se deja sentir toda vez que los 
y las maestras aportan calidad a su manera 
de enseñar, lo cual implica circunscribirse 
“...al aprender y reaprender con los niños, 
permitiéndoles que den forma a la experien- 
cia” (Maguzzi, 2012). 


En esta línea de reflexión, el libro induce a 
la autoevaluación, habla y advierte al lector: 
"si no reúnes cierto perfil no puedes asumir 
el reto”. El lector “escucha? a los autores, 
quienes se infiltran en sus pensamientos con 
un lenguaje claro y sencillo que estimula a 
examinarse, preguntándose... además de 
tener formación pedagógica, ¿soy creativo, 
sensible, investigador, me siento compro- 
metido con mi misión, conozco los aspectos 
inherentes al desarrollo de un niño? Las 
respuestas van apareciendo en los diferentes 
capítulos con precisión tal que se aclaran 
las dudas y se comprende la innegable 
necesidad de la formación constante y 
permanente. 


Entre líneas se percibe el genuino interés 
de los prosistas en contribuir con el perfec- 
cionamiento de la acción educativa en las 
escuelas infantiles, por lo cual sugieren el 
estudio de modelos pedagógicos relativos 


a las edades tempranas de los niños, como 
los de Reggio Emilia y María Montessori, 
apropiadamente explicados en el texto. 


La obra permite visualizar el éxito de su 
práctica educativa, dado que sus autores 
destacan el alcance y la proyección de 
acciones pedagógicas factibles de ejecutarse, 
por lo cual refieren que lo esencial es educar 
para la vida en sociedad, planteamiento que 
resume toda la intencionalidad del libro. 
Conminan a los docentes de la escuela in- 
fantil a procurar el desarrollo de habilidades 
para saber escuchar a los niños atendiendo 
a sus intereses, necesidades, ritmos, y 
preferencias, fomentar sanas relaciones 
humanas a lo interno del escenario escolar 
y familiar; divertir y divertirse al desarrollar 
acciones y experiencias pedagógicas lúdicas 
y novedosas; explorar el medio, fomentar la 
curiosidad y la participación de los niños en 
la música, el canto, la danza, en un acom- 
pañamiento pedagógico donde el docente 
adopte la perspectiva infantil en un intento 
por comprenderlos de maneras diferente, 
relacionándose e interactuando con ellos 
de un modo distinto, reconociendo que cada 
niño es un ser capaz de descubrir y aprender. 


A partir de sus investigaciones, concuerdan 
los autores en que es menester apropiarse 
de materiales diversos en colores, formas, 
texturas, usos, etcétera, estimulando la au- 
tonomía infantil al insertar en su acción pe- 
dagógica prácticas para explorar, descubrir, 
construir, crear, pensar, resolver problemas 
y relacionarse con otros a su propio ritmo, 
de acuerdo con su nivel de desarrollo, con 
la certeza de que sabemos qué queremos 
enseñar y cómo lo vamos a llevar a cabo 
y, tras la actividad, evaluar lo sucedido y si 
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nuestros planteamientos iniciales coinciden 
con el resultado. 


En síntesis, con la presentación de esta in- 
teresante obra, los investigadores propician 
el acceso a información valiosa, sustentada 
en estudio de casos relacionados con su 
práctica pedagógica en escuelas infantiles, 
los cuales, servirán como punto de compara- 
ción y de partida para que los y las maestras, 
a partir de la reflexión y el análisis refor- 
mulen, reorienten, sustituyan y/o corrijan 
sus estrategias de ensefianza, procurando 
siempre el mayor bienestar posible de los 
infantes a su cargo, en términos de cuidado 
y ensefianza. 


Por lo expuesto me permito recomendar la 
revisión del libro reseñado en este ensayo, 
como material referente interesante y útil 
para los profesionales que desean optimizar 
sus procesos en los escenarios destinados al 
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cuidado y formación de los niños y niñas en 
etapas tempranas de su desarrollo, orientan- 
do su aprendizaje hacia la construcción de 
su propio conocimiento, a su propio ritmo. 


A manera de reflexión final y sobre la 
base de los contenidos de la obra que hoy 
me ocupa, me permito aludir el principio 
bíblico que reza: “Ama a tu prójimo como 
a ti mismo”, antiguo mandato que resume 
todo cuanto representa el ideal de vida en 
sociedad. Amar al prójimo implica servir, 
ayudar, cuidar, colaborar, ser considerado, 
respetuoso, cortés, generoso, agradecido, 
solidario, y un largo etcétera. Construir un 
mundo mejor dependerá entonces de la 
internalización de estos valores humanos 
en las pequeñas mentes, y por supuesto de 
la calidad de la enseñanza impartida en 
las escuelas infantiles, como respuesta a la 
inquietud de que “ellos son el futuro". 
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Normas mínimas para la publicación de artículos 


Entretextos es una revista inter y transdisciplinar (creada en 2000), como iniciativa del 
grupo de investigación Aa’in -Principio motor de vida-, de la Facultad de Ciencias de la 
educación de la Universidad de La Guajira, cuya finalidad es visibilizar las reflexiones e 
investigaciones en proceso y/o terminadas a partir de una hermenéutica intercultural de 
los saberes y formas de conocimiento que actualmente se desarrollan especialmente en 
América Latina y el Caribe. 


Se propone, recuperar e insertar en las Ciencias (de la educación, sociales y humanas) lati- 
noamericanas una re-comprensión filosófica e histórica de las representaciones culturales 
que sirven de escenario a la creación de nuevas prácticas discursivas y de pensamiento, con 
la finalidad de rescindir el paradigma colonial de la Modernidad y hacer más incluyente el 
paradigma intercultural de los diálogos de saberes. 


Pretende, además, estimular la investigación de hechos y perspectivas; la escritura que 
abre nuevas opciones, conocimientos y reinterpretaciones; la lectura de nacientes prácticas 
e interacciones. En síntesis, lo que se quiere es la publicación de resultados, discusiones 
hacia adentro y hacia afuera de la Universidad. 


El primer nümero fue una publicación pensada para provocar la escritura en el campo de 
la Educación. Más tarde, su estructura incorporó nuevas esencias, diálogos y defensas en 
el área de la interculturalidad, más allá de La Guajira y Colombia, desde Latinoamérica y 
el Caribe, además como una manera decidida de acercarse a otros pares y comunidades 
académicas en el orden nacional e internacional. Actualmente las áreas temáticas vincu- 
ladas son: Etnología, Estudios de género, Filosofía política, Hermenéutica, Semiótica del 
discurso, Epistemologías del sur, Historia de la educación, Educación propia, Pedagogía 
y Didáctica, Ética y Filosofía intercultural, Lingüística, Pensamiento alternativo, Lenguas 
indígenas e Historias de vida. 


De acuerdo con sus propósitos, Entretextos publica documentos-resultados de proyectos de 
investigación, trabajos de interés humanístico, reseñas de libros publicados o reeditados, 
perfiles de personalidades, pinceladas regionales, argumentos, que ayudan a captar realida- 
des, convivir, dialogar con otras materialidades e inmaterialidades; trabajos que contribuyan 
a evaluar estados del arte en líneas específicas o que lleven a interpretar e interpretarnos, 
que nos produzcan la necesidad de leer y leernos a la luz de otras lenguas y lenguajes. 


Los conceptos expresados en Entretextos son responsabilidad de sus autores. Se autoriza la 
reproducción parcial o total de su contenido, citando la fuente. 


La revista se imprime dos veces al año, se visibiliza desde su Portal o repositorio, la página 
web de la Universidad de La Guajira y en formato físico. 
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¿Cómo participar en ENTRETEXTOS? 


El autor o los autores deben dirigir al Consejo de Editorial de la revista, una comunicación 
expresando que el artículo es inédito y que no ha sido sometido simultáneamente a la pu- 
blicación en otra revista; así mismo envía su CV en forma sintética. Es preciso suscribir una 
declaración donde se cede a la Universidad de La Guajira los derechos de autoría. 


Se reciben artículos en castellano, inglés, francés, italiano, portugués y wayuunaiki, con 
sus respectivas traducciones al castellano. 
¿A quién va dirigida ENTRETEXTOS? 


A una comunidad académica especializada del orden nacional e internacional vinculada al 
campo de las Ciencias sociales, humanas y de la educación. 


La revista circula mediante canjes y donaciones a bibliotecas universitarias, públicas y 
privadas, centros y grupos de investigaciones, como también a entidades que privilegien 
las temáticas tratadas. 


Los resúmenes son presentados en tres lenguas; español, inglés y wayuunaiki lengua (in- 
dígena wayuu de La Guajira) 

¿Cuál es su misión? 

Visibilizar los trabajos investigativos y de reflexión desarrollados por la comunidad académica 
¿Cuál es su visión? 

Ser la revista académica más consultada por sus aportes científicos 

Presentación de artículos 

Se deben acoger las siguientes recomendaciones: 


Título 

Nombre(s) y apellido(s). Dirección postal e institucional del(os) autores con sus respectivos 
E-mails y teléfonos. 

Resumen: cien (100) palabras y cuatro (4) palabras clave, en castellano con abstract en 
inglés. 

Características editoriales del artículo: 


Fuente: Times New Roman, 12, interlineado 1.5, párrafo separados, páginas foliadas, se 
admiten cuadros y tablas debidamente justificados. 
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Estructura de contenido 


Secciones 


Editorial (acera de un tema general de interés, máximo: 3pp) 


Perfiles (se destaca el perfil intelectual de un pensador importante que tenga relación con 
el Dossier presentado: 4pp) 


Artículos (entre siete y diez artículos: Extensión mínimo 15 pp y máximo 20pp). Se clasifican 
segün los siguientes criterios: 


de investigación. Presenta de manera detallada proyectos terminados de investiga- 
ción. La estructura utilizada es el modelo IMRD (Introducción, Método, Resultados, 
Discusión). 


de reflexión. Presenta resultados de una investigación terminada, desde una perspectiva 
analítica, interpretativa o crítica, sobre un tema especifico, en el que el autor recurre 
a fuentes originales. 


de revisión. Analiza, sistematiza e integra los resultados de investigaciones publicadas 
o no sobre un campo del saber, para dar cuenta de los avances y las tendencias preva- 
lecientes. Presentan una cuidadosa revisión bibliográfica de por lo menos cincuenta 
(50) referencias. 


Cortos. Presenta los resultados preliminares o parciales de una investigación. 


Revisión de tema. Presenta una revisión crítica de la literatura sobre un tema en 
particular. 


Argumentos (dos artículos breves tipo debate y/o ensayos: mínimo 10-15pp). 


Reseña de libros (3pp). Se describe la importancia y pertinencia de un libro en el campo 
de las temáticas trabajadas en la revista 


Sistema de referencia bibliográfica. 


Artículo: 

v.gr., Apellido(s), Inicial de nombre, (año). Título artículo (entre comillas), nombre de la 
revista (en cursivas), Vol. & n^, página(s), por ejemplo: Sousa de, Santos, B. (2011). “Epis- 
temología del Sur", Utopía y Praxis Latinoamericana. 16 (54). Citación APA al interior del 
texto (Boaventura, 2011:17-39). 


Libro: 

vgr., Apellido(s), Inicial de nombre, (año). Título del libro (en cursivas), lugar, editorial, 
página(s), por ejemplo: Echeverría, B (2005). La modernidad de lo Barroco. México, Edi- 
ciones ERA. Citación APA. al interior del texto (Echeverría, 2005:39). 
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Capítulo de libro: 


v.gr., Apellido(s), Inicial de nombre, (año). Título del capítulo (entre comillas), in: título 
del libro (en cursivas), lugar, editorial, página(s), por ejemplo: Gudynas, E (2013). “Buen 
vivir y críticas al desarrollo: saliendo de la modernidad por la izquierda”, in: Hidalgo, F & 
Márquez-Fernández, A (2013). Contrahegemonía y Buen Vivir. México, Universidad Autó- 
noma Metropolitana. Citación APA al interior del texto (Gudynas, 2013:107-125). 


Todas las colaboraciones deben remitirse en soporte electrónico Word para Windows Office 
2016, a los siguientes correos electrónicos (simultáneamente): esanchez Quniguajira.edu. 
co y entretextosQuniguajira.edu.co. 
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Lineamientos para los Arbitros 


La revista Entretextos somete a un expreso arbitraje o proceso de evaluación todos los artí- 

culos recibidos, bajo la modalidad de "pares ciegos", tal como está prescrito en las normas 

internacionales de acreditación científica del conocimiento. Para esto cuenta con un staff 
de expertos reconocidos en las áreas de investigación asociadas en sentido interdisciplinar, 

a los perfiles editoriales que se enmarcan en los estudios interculturales de América Latina 

y del Caribe. 


Los árbitros o evaluadores invitados a cumplir con sus respectivas tareas de análisis, inter- 
pretación y crítica, deben desempefiar sus tareas ajustados a los principios éticos básicos 
que regulan prácticas de neutralidad ideológica de cualquier naturaleza, que impidan o 
sean obstáculo para una valoración objetiva que haga viable probar los criterios de verdad 
que se profieren como válidos para aceptar regiones de conocimientos en cuanto que orden 
coherente con alguna de las racionalidades epistémicas que forman parte del pensamiento 
de la complejidad 


E] árbitro o evaluador contará para el logro más eficiente de su evaluación con un cues- 
tionario donde se sefialan los aspectos más representativos del artículo a calificar, a fin de 
lograr tal propósito. En modo alguno los requisitos que se cumplen en la tarea evaluativa, 
deberán ser percibidos como normas limitantes o coactivas que impongan un control respeto 
ala pertinente discrecionalidad del árbitro o evaluador, para considerar y/o proponer otros 
criterios u observaciones, que tiendan a garantizar el rigor teórico y/o metodológico de los 
resultados expuestos en el artículo. 


Se recomienda a los árbitros o evaluadores, tener muy en cuenta los siguientes lineamientos 
que se recomiendan para cumplir con la lectura de “forma y contenido” a la que debe ser 
sometida el artículo y cualquier otro tipo de texto o comunicación de carácter científico o 
humanístico. 


Lineamientos formales del texto: 


Gramática del discurso: Es indispensable que el uso de la lengua castellana se corresponda 
a las normas de gramática, puntuación y ortografía que permitan una construcción del 
discurso con suficiente coherencia lógica y sintáctica, implicación entre el sentido semántico 
y pragmático del enunciante y lo enunciado de la idea objeto de composición discursiva. 
También del adecuado uso de títulos, subtítulos y de párrafos, que favorezcan la mejor 
comprensión del texto escrito. 


Lineamientos de contenido del texto: 


Marco teórico: Debe haber una presencia sustantiva y fundamentada de las categorías de 
los autores principales que sirven de referentes teóricos a fin de validar la construcción del 
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objeto de la investigación en su correspondiente relación con antecedentes generados por 
investigaciones vinculantes. Es decisivo para el árbitro que se pueda detectar el contexto 
situacional de la investigación a fin de establecer el alcance de los resultados posibles a 
obtener, así como la originalidad que se deriva de la interpretación que se hace desde la 
teoría sobre la realidad de estudio. 


Marco metodológico: Debe haber una clara exposición procedimental de la aplicación de los 
estadios del método que sirven de consistencia método-lógica a las teorías que se suscriben 
en la investigación, en cuanto que válidas para contrastar sus resultados con la realidad 
estudiada. La conexión entre teoría y objeto es analógica en el sentido más intrínseco de la 
aplicación metodológica, pues es a través de éste que la teoría se valida, revalida o refuta. 
Por lo tanto, interesa conocer cómo el método hace posible la creación del conocimiento. 


Marco epistemológico: Debe haber un desarrollo muy puntual de la racionalidad episté- 
mica que sirve de punto de partida o contexto de la cultura científica de la que se nutre la 
teoría y la metodología, ya que el ejercicio práctico de la experiencia racional estructura y 
desestructura el campo lógico y fáctico del sistema de pensamiento inherente a la ciencia. 
Es de particular importancia destacar cómo y porqué los procesos de cambio y de transfor- 
mación de la racionalidad son inteligibles segün sus movimientos sincrónicos o diacrónicos, 
en relación a principios universales del paradigma de la época. El giro de la racionalidad 
epistémica debe dar cuenta de las disrupciones de los sistemas de pensamiento de las 
ciencias y sus objetos de estudio. 


Marco disciplinar, interdisciplinar y transdisciplinar: Debe haber de un modo indiscutible 
un planteamiento directo de los supuestos disciplinares que sirven de sostén a la postura 
científica que se desea avalar en la investigación y que se distingan las parcelas de estudios 
que se indagan tanto en su orden lógico interno como en su facticidad externa. En tal sentido, 
se debe evitar cualquier ambigüedad que opaque la distinción que porta una disciplina de 
otras; pero, también, es permisible plantear probables conexiones de transversalidad entre 
disciplinas que sin deslegitimar el status quo de éstas, derivan en novedades e innovaciones 
en los resultados de conocimiento por causa de la inter/transdisciplinariedad. 


Repertorio bibliográfico: Debe haber evidencia de que la selección y utilización del 
repertorio bibliográfico para el desarrollo del artículo, es consecuencia de la conceptua- 
lización y problematización del objeto de investigación; y, por consiguiente, se avala por 
la calidad teórica, metodológica y epistémica necesaria, pues es necesario garantizar un 
óptimo soporte de fuentes para el análisis e interpretación que requiere el curso de la 
investigación. 
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Guidelines for Peer Reviewers 


The journal Entretextos submits to an express review or evaluation process all the articles 
received, under the modality of "blind pairs", as it is prescribed in the international norms 
of scientific accreditation of knowledge. For this purpose, it has a staff of recognized experts 
in the areas of research associated in an interdisciplinary sense to the editorial profiles that 
are framed in the intercultural studies of Latin America and the Caribbean. 


The reviewers or evaluators invited to perform their respective tasks of analysis, interpretation 
and criticism, must carry out their tasks in accordance with the basic ethical principles that 
govern practices of ideological neutrality of any nature that prevent or obstruct an objective 
assessment that makes viable to prove the criteria of truth that are said to be valid in order 
to accept regions of knowledge as a coherent order with some of the epistemic rationalities 
that are part of the thought of complexity. 


The reviewer or evaluator will be provided, for the most efficient achievement of his evalua- 
tion, with a questionnaire that indicates the most representative aspects of the article to be 
qualified, in order to achieve this purpose. In no way, the requirements that are fulfilled in 
the evaluative task should be perceived as limiting or coercive norms that impose a control 
with respect to the pertinent discretion of the reviewer or evaluator, to consider and/or 
to propose other criteria or observations, that tend to guarantee The theoretical and/or 
methodological rigor of the results presented in the article. 


It is recommended to reviewers or evaluators to take into account the following guidelines 
recommended to comply with the reading of "form and content" to which the article should 
be submitted and any other type of scientific or humanistic text or communication. 


Formal Text Guidelines: 


Grammar of the speech: It is indispensable that the use of the Spanish language corres- 
ponds to the norms of grammar, punctuation and spelling that allow a construction of the 
speech with sufficient logical and syntactic coherence, implication between the semantic 
and pragmatic sense of the enunciate and the enunciated of the idea object of discursive 
composition. Also of the proper use of titles, subtitles and of paragraphs that favors the 
better understanding of the written text. 


Text Content Guidelines: 


Theoretical Framework: There must be a substantive and substantiated presence of the 
categories of the main authors that serve as theoretical references in order to validate the 
construction of the research object in its corresponding relationship with antecedents ge- 
nerated by binding research. It is decisive for the reviewer to detect the situational context 
of the investigation in order to establish the scope of the possible results to obtain, as well 
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as the originality that derives from the interpretation that is made from the theory on the 
reality of study. 


Methodological Framework: There must be a clear procedural exposition of the application 
ofthe stages ofthe method that serve as methodological consistency to the theories that are 
subscribed in the research, as valid to test their results with the reality studied. The connec- 
tion between theory and object is analogous in the most intrinsic sense of methodological 
application, for it is through this that theory is validated, revalidated, or refuted. Therefore, 
it is interesting to know how the method makes possible the creation of knowledge. 


Epistemological Framework: There must be a very punctual development of the epistemic 
rationality that serves as the starting point or context of the scientific culture that nourishes 
theory and methodology, since the practical exercise of rational experience structures and 
destructures the logical and factual field of the system of thought inherent to science. It is of 
particular importance to highlight how and why the processes of change and transformation 
of rationality are intelligible according to their synchronous or diachronic movements, in 
relation to universal principles of the paradigm of the time. The spin of epistemic rationality 
must account for the disruptions of the systems of thought of sciences and their objects of 
study. 


Disciplinary, interdisciplinary and transdisciplinary Framework: There must be an indispu- 
table direct approach to the disciplinary assumptions that serve as support for the scientific 
position to be endorsed in the research and to distinguish the parts of studies that are 
investigated both in their internal logical order as in its external facticity. In this sense, any 
ambiguity that opaque the distinction that one discipline bears from others must be avoi- 
ded. But it is also permissible to propose probable cross-disciplinary connections between 
disciplines that, without delegitimizing the status quo of these disciplines, lead to novelties 
and innovations in knowledge results due to inter/transdisciplinarity. 


Bibliographic Repertoire: There must be evidence that the selection and use of the bibliogra- 
phic repertoire for the development of the article is a consequence of the conceptualization 
and problematization of the research object; and is therefore supported by the theoretical, 
methodological and epistemic quality required as it is necessary to guarantee an optimal 
support of sources for the analysis and interpretation required through the course of the 
research. 
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Formato de Evaluación de Artículos 


Estimado(a) árbitro, si usted considera que este artículo no responde a los perfiles editoriales 
identificados en la revista Entretextos, por favor, remita a la Secretaría su opinión sin dar 
curso a la evaluación. 


Título del Artículo: 


Fecha de recepción: 








Fecha de arbitraje: 


Fecha de Aprobación: 





Se propone el artículo por: 


a. 
b. 


Primera vez 
Evaluado previamente 


Característica del Artículo: 


eov» 


Investigación 
Reflexión 
Revisión 
Corto 


Escala de evaluación del Artículo con un puntaje creciente de 1 a 5 siendo éste el mayor. 
Se afiaden de seguido sugerencias, comentarios y observaciones pertinentes por parte del 




















árbitro. 

1. El título del Artículos es representativo del contenido desarrollado?: 
Observaciones: 

2. Es adecuado el Resumen: 
Observaciones: 

3. Es adecuada la traducción al inglés (Abstract)? 
Observaciones: 

4. Las palabras clave son pertinentes?: 
Observaciones: 

5.  El(os) autor(es) generan un aporte significativo en el área de estudio?: 
Observaciones: 

6. Se presentan objetivos claros y precisos?: 
Observaciones: 

7. Las conclusiones responden a los objetivos planteados?: 
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Observaciones: 
1. Se presenta un estado del arte en el área de estudio?: 


Observaciones: 





2. Presenta un dominio de las teorías y metodologías de investigación en correspondencia 
con la naturaleza de la investigación?: 


Observaciones: 





3.  Elartículo presenta algún tipo de sesgo etnológico, de género, político, que deslegitime 
su validez científica o humanística?: 


Observaciones: 





4.  Sonadecuadas, si es el caso, nümero y presentación de tablas, cuadros o figuras?: 
Observaciones: 


5. El repertorio bibliográfico refleja la actualidad y vigencia de la investigación 
realizada?: 


Observaciones: 





6. La redacción cumple con el debido uso gramatical de la lengua de acuerdo con su 
sintaxis, puntuación, coherencia de ideas, análisis argumentativo, hilaridad de pá- 
rrafos, etc?: 


Observaciones: 





Tabla de Evaluación: 


a. Elartículo se puede publicar tal como se ha recibido: 

b. El artículo se puede publicar pero atendiendo antes a las observaciones de forma y/o 
de fondo que solicita el árbitro: 

c. Elartículo no es publicable: 


Comentarios al ítem señalado en la Tabla de Evaluación: 
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